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Résumé
Les gouvernements des pays occidentaux ont dépensé des sommes importan-
tes pour faciliter l'intégration des technologies de l'information et de la communica-
tion dans l'enseignement espérant trouver une solution économique à l'épineuse
équation que l'on pourrait résumer par la célèbre formule " faire plus et mieux avec
moins ". Cependant force est de constater que, malgré ces efforts et la très nette amé-
lioration de la qualité de service des infrastructures, cet objectif est loin d'être atteint.
Si nous pensons qu'il est illusoire d'attendre et d'espérer que la technologie
peut et va, à elle seule, résoudre les problèmes de qualité de l'enseignement, nous
croyons néanmoins qu'elle peut contribuer à améliorer les conditions d'apprentissage
et participer de la réflexion pédagogique que tout enseignant devrait conduire avant
de dispenser ses enseignements. 
Dans cette optique, et convaincu que la formation à distance offre des avanta-
ges non négligeables à condition de penser " autrement " l'enseignement, nous nous
sommes intéressé à la problématique du développement de ce type d'applications qui
se situent à la frontière entre les sciences didactiques, les sciences cognitives, et
l'informatique. 
Ainsi, et afin de proposer une solution réaliste et simple permettant de faciliter
le développement, la mise-à-jour, l'insertion et la pérennisation des applications de
formation à distance, nous nous sommes impliqué dans des projets concrets. Au fil de
notre expérience de terrain nous avons fait le constat que 
(i)la qualité des modules de formation flexible et à distance reste encore très
décevante, entre autres parce que la valeur ajoutée que peut apporter l'utilisation des
technologies n'est, à notre avis, pas suffisamment exploitée et que 
(ii)pour réussir tout projet doit, outre le fait d'apporter une réponse utile à un
besoin réel, être conduit efficacement avec le soutien d'un " champion ".  
Dans l'idée de proposer une démarche de gestion de projet adaptée aux
besoins de la formation flexible et à distance, nous nous sommes tout d'abord penché
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
sur les caractéristiques de ce type de projet. Nous avons ensuite analysé les méthodo-
logies de projet existantes dans l'espoir de pouvoir utiliser l'une, l'autre ou un pana-
chage adéquat de celles qui seraient les plus proches de nos besoins. Nous avons
ensuite, de manière empirique et par itérations successives,  défini une démarche
pragmatique de gestion de projet et contribué à l'élaboration de fiches d'aide à la déci-
sion facilitant sa mise en œuvre. Nous décrivons certains de ses acteurs en insistant
particulièrement sur l'ingénieur pédagogique que nous considérons comme l'un des
facteurs clé de succès de notre démarche et dont la vocation est de l'orchestrer. Enfin,
nous avons validé a posteriori notre démarche en revenant sur le déroulement de qua-
tre projets de FFD auxquels nous avons participé et qui sont représentatifs des projets
que l'on peut rencontrer dans le milieu universitaire. 
En conclusion nous pensons que la mise en œuvre de notre démarche, accom-
pagnée de la mise à disposition de fiches d'aide à la décision informatisées, constitue
un atout important et devrait permettre notamment de mesurer plus aisément  les
impacts réels des technologies (i) sur l'évolution de la pratique des enseignants, (ii)
sur l'organisation et (iii) sur la qualité de l'enseignement. Notre démarche peut aussi
servir de tremplin à la mise en place d'une démarche qualité propre à la FFD. D'autres
recherches liées à la réelle flexibilisation des apprentissages et aux apports des tech-
nologies pour les apprenants pourront alors être conduites  sur la base de métriques
qui restent à définir.
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Summary
Western countries have spent substantial amount of monies to facilitate the
integration of the Information and Communication Technologies (ICT) into Educa-
tion hoping to find a solution to the touchy equation that can be summarized by the
famous statement "do more and better with less". Despite these efforts, and notwiths-
tanding the real improvements due to the undeniable betterment of the infrastructure
and of the quality of service, this goal is far from reached.
Although we think it illusive to expect technology, all by itself, to solve our
economical and educational problems, we firmly take the view that it can greatly con-
tribute not only to ameliorate learning conditions but participate to rethinking the
pedagogical approach as well. Every member of our community could hence take
advantage of this opportunity to reflect upon his or her strategy.
In this framework, and convinced that integrating ICT into education opens a
number of very interesting avenues provided we think teaching "out of the box", we
got ourself interested in courseware development positioned at the intersection of
didactics and pedagogical sciences, cognitive sciences and computing.
Hence, and hoping to bring a realistic and simple solution that could help
develop, update, integrate and sustain courseware we got involved in concrete pro-
jects. As ze gained field experience we noticed that
(i)The quality of courseware is still disappointing, amongst others, because
the added value that the technology can bring is not made the most of, as it could or
should be and
(ii)A project requires, besides bringing a useful answer to a real problem, to be
efficiently managed and be "championed".
Having in mind to propose a pragmatic and practical project management
approach we first looked into open and distance learning characteristics. We then ana-
lyzed existing methodologies in the hope of being able to utilize one or the other or a
combination to best fit our needs. In an empiric manner and proceeding by successive
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
iterations and refinements, we defined a simple methodology and contributed to build
descriptive "cards" attached to each of its phases to help decision making. We des-
cribe the different actors involved in the process insisting specifically on the pedago-
gical engineer, viewed as an orchestra conductor, whom we consider to be critical to
ensure the success of our approach.   Last but not least, we have validated a posteriori
our methodology by reviewing four of the projects we participated to and that we
think emblematic of the university reality.
We believe that the implementation of our methodology, along with the
availability of computerized cards to help project managers to take decisions, could
constitute a great asset and contribute to measure the technologies' real impacts on (i)
the evolution of teaching practices (ii) the organization and (iii) the quality of pedago-
gical approaches. Our methodology could hence be of use to help put in place an open
and distance learning quality assessment. Research on the impact of technologies to
learning adaptability and flexibilization could rely on adequate metrics.
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Sarasvati déesse de la connaissance
Confucius disait: 
«l’ennemi de la connaissance n’est pas
l’ignorance mais le fait qu’on croit savoir »
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INTRODUCTION
Les technologies de l’information et de la communication  sont devenues
incontournables (téléphone portable, Internet...). Elles ont induit des changements qui
bousculent nos routines sociales et économiques y compris dans le domaine de
l’enseignement et de la formation continue (ref. [10] - ref. [61] -). De nouvelles
méthodes pédagogiques (apprentissage par problèmes, apprentissage collaboratif,
etc.) sont introduites ou réintroduites dans le but d’améliorer la qualité de l’enseigne-
ment tout au long de la vie. Une des conséquences de ce constat est la nécessité de
modifier la manière de penser, concevoir, scénariser et dispenser les enseignements
pour profiter pleinement de ces nouveaux apports et évoluer vers plus de flexibilité
(mobilité géographique, accessibilité, aménagement des horaires, révisions, etc.).
Dans la pratique universitaire, on constate que cette évolution irréversible
soulève des questions d’ordre très différent, notamment au niveau des impacts péda-
gogiques et organisationnels: comment  développer des cours totalement ou partielle-
ment à distance? Comment les déployer et les intégrer dans les cursus et les
programmes d’enseignement? Comment évaluer leur valeur ajoutée par rapport à
l’enseignement dit traditionnel? A travers notre expérience de terrain et par adapta-
tions successives, nous avons mis sur pied une démarche qui nous semble répondre de
manière satisfaisante à la première question et partiellement à la seconde.
Ces interrogations se situent à la frontière entre les sciences de l’éducation, la
psychologie, la technologie de l’information et de la communication (TIC) et le
management sous l’angle de la gestion de projet. Le domaine des sciences de l’éduca-
tion (SE) est concerné en ce qu’il porte notamment sur la pédagogie y compris la
didactique et l’ergonomie de présentation du matériel pédagogique.  La psychologie
entre en ligne de compte lorsqu’il s’agit de déterminer d’une part le modèle de l’élève
et  d’autre part d’analyser les interactions et de suivre le parcours de l’apprenant (ref.
[52] - ref. [53] -). Les TIC, et en particulier les modèles pédagogiques implicites que
véhiculent les plateformes et environnements informatisés pour l’apprentissage
humain (EIAH), conditionnent les différents intervenants dans les réalisations et leurs
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utilisations (ref. [33] -). Enfin la dimension managériale apporte la touche nécessaire
à toute conduite de projet. 
Nous faisons l’hypothèse que si l’on adopte une démarche de gestion de projet
adaptée aux spécificités de la formation flexible et à distance (FFD), il sera possible
d’éviter la majorité des déboires et écueils rencontrés dans de nombreux cas. 
Après avoir posé les définitions de base et le contexte dans lequel s’inscrit
notre réflexion, nous présenterons notre démarche, et montrerons la manière dont
nous l’avons validée à travers l’analyse de quelques exemples concrets tirés de  la
pratique.
1 - Quelques définitions de base
La littérature qui traite de l’enseignement lié à l’utilisation des technologies
utilise une terminologie hétérogène, parfois fortement imprégnée ou tributaire des tra-
ductions littérales de la terminologie américaine. 
Bien que la formation à distance soit née bien avant l’apparition des TIC -con-
trairement au message véhiculé par la bulle Internet qui la fait coïncider avec celle de
la formation en ligne sur le web - , de nombreux termes sont récemment apparus dans
la littérature (ref. [122] -). Afin de clarifier la terminologie adoptée dans le cadre de ce
travail nous donnons ci-après la définition de ceux dont nous nous servons. 
Les TICE ou Technologies de l’Information et de la Communication pour
l’Enseignement
 Les TICE connotent l’utilisation du terme «technologie de l’information et de la
communication» (TIC) associée à l’enseignement.
L’enseignement « Face à Face »
Ce terme se rapporte à la notion de formation traditionnelle en présentiel, où
les intervenants se retrouvent physiquement dans un même lieu au même moment.
L’Enseignement A Distance
L’enseignement à distance (EAD) est utilisé pour caractériser un système
d'enseignement ne nécessitant pas la présence physique de l'enseignant. Mis en prati-
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 3 -
que depuis plus d'un siècle, notamment dans le cadre de l'enseignement par corres-
pondance, ce type de relations pédagogiques a pris un nouvel essor avec l’apparition
de l'informatique et le déploiement international des réseaux de télécommunication.
La FAD ou Formation à Distance 
Selon la définition officielle fournie par le ministère du travail français, la
FAD est une «action de formation s'appuyant (pour tout ou partie) sur des apprentis-
sages non présentiels en auto formation ou avec tutorat, à domicile, dans l'entreprise,
ou en centre de formation». 
Le département de la formation publique donne, quant à lui, la définition sui-
vante: «dispositif de formation s’appuyant pour tout ou partie sur des apprentissages
en auto formation, à distance et pouvant faire alterner des séquences individuelles et
collectives» .
Enfin, le dictionnaire de pédagogie (ref. [2] -) le décrit comme une «technique
de formation d'adultes basée sur la séquence: projet, activité de formation, mise en
œuvre des compétences acquises dans la réalité de l'action, entraînant l'émergence de
problèmes nouveaux, régulation, reprises. Elle alterne des situations cognitives et de
mises en application».
A la fois système, technique ou action, nous penchons pour  la définition sui-
vante: «ensemble des dispositifs techniques et des modèles d’organisation qui ont
pour but de fournir un enseignement ou un apprentissage à des individus qui sont
physiquement éloignés de l’organisme de formation». Basée sur l'utilisation des
moyens de communication, elle offre aux apprenants et aux formateurs une plus
grande flexibilité dans le processus de formation.
La FOAD ou Formation Ouverte et A Distance
La formulation FOAD ou Formation ouverte et à Distance provient de la tra-
duction littérale de «open and distance learning, ODL». Elle a été définie par le col-
lectif de Chasseneuil (ref. [18] -) comme « un dispositif organisé, finalisé, reconnu
comme tel par les acteurs, qui prend en compte la singularité des personnes dans
leurs dimensions individuelles et collectives et qui repose sur des situations d’appren-
tissage complémentaires et plurielles en termes de temps, de lieux, de médiations
pédagogiques humaines et technologiques, et de ressources. Alors que dans les for-
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mations classiques, la formation est en général centrée sur un lieu (une école) et un
temps (l’emploi du temps), en Formation Ouverte et A Distance, les lieux et les temps
sont multiples (chaque apprenant construit en partie son emploi du temps, peut tra-
vailler sur son poste de travail », (ref. [122] -). 
Elle est aussi la forme contractée d'une expression habituellement utilisée
dans les groupes de discussion (News Group) ou dans les forums de discussions en
direct (Chat). 
Le e-Learning
La définition du e-Learning ne peut se réduire à l’image généralement asso-
ciée à ce terme, qui est celle de l’enseignement virtuel. Par abus de langage dès que
des documents de formation sont mis à disposition sur Internet, on parle de e-Lear-
ning. 
Un parcours de la littérature disponible fait ressortir que le e-Learning, ou
apprentissage en ligne, est «un processus d'apprentissage à distance utilisant des
objets multimédia et qui offre des possibilités de collaboration et d'interactivité. Il
permet de gérer la progression pédagogique de groupes d'apprenants localisés sur
des sites distants et offre à l’apprenant individuel la possibilité de piloter sa forma-
tion et avancer à son rythme». 
La FFD ou Formation Flexible et à Distance
Le terme Formation Flexible et à Distance couvre non seulement la notion de
distance, mais aussi celle de flexibilité liée à la gestion du temps, et l’adéquation au
type de l’apprenant par une approche centrée sur celui-ci. Il ne s’agit pas de tout
résoudre par la distance mais bien de trouver un équilibre judicieux entre le présentiel
et la distance. La notion de distance utilisée ici ne porte pas uniquement sur la dis-
tance géographique, mais aussi la distance pédagogique – qui concerne les questions
d’apprentissage  - et la distance psychologique - qui concerne les questions de moti-
vation des apprenants.
EIAH ou Environnement Informatique pour l’Apprentissage Humain
«Un Environnement Informatique pour l’Apprentissage Humain est un envi-
ronnement informatique conçu pour favoriser l’apprentissage humain, c’est-à-dire la
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construction de la connaissance chez un apprenant» (ref. [109] -). Il est essentielle-
ment utilisé par une communauté française  de chercheurs sur les EIAH et correspond
approximativement à la traduction de «technology Enhanced Learning, TEL». Il qua-
lifie d’ailleurs plus souvent la communauté francophone des chercheurs que les envi-
ronnements eux-mêmes. Puisqu’il véhicule plutôt la notion d’environnement
informatique que celle d’apprentissage amélioré par les technologies, nous estimons
qu’il reflète un point de vue plus orienté par la technologie que par l’apprentissage. 
En France le terme Environnement Numérique de Travail, ENT, a fait son
apparition dans le domaine technologique. Un ENT est un environnement informatisé
qui permet à tout un chacun d’exécuter ses tâches professionnelles. Dans le milieu de
l’enseignement, ce terme commence à être utilisé pour repérer des outils de travail
pour les apprenants (exemple du cartable électronique) mais ils n’ont pas comme pre-
mier objectif l’enseignement, mais plutôt l’organisation du travail de l’apprenant.
Figure I.1 Diverses acceptions du terme environnement (ref. [64] -)
EAO ou Enseignement Assisté par Ordinateur 
L’Enseignement Assisté par Ordinateur (EAO) existe depuis plus d’une tren-
taine d’années et désigne les catégories de logiciels spécialisés dans l'assistance à la
formation et l'enseignement. Ils sont également appelés didacticiels (tutorial en
anglais) ou courseware.
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Dans la suite de notre travail, nous utiliserons principalement le terme de for-
mation flexible et à distance (FFD) parce qu’il nous semble mieux correspondre à nos
préoccupations. Notre propos s’articule en effet principalement autour d’une intégra-
tion réussie des technologies de l’information et de la communication dans l’ensei-
gnement universitaire, et partant de là dans la pratique quotidienne des enseignants et
des étudiants.
2 - Le contexte
Pendant de nombreuses années, et pour atteindre les objectifs d’amélioration
de la formation, d’amélioration de l’accès à la formation, et la mise en place d’un sys-
tème équitable de formation (ref. [120] -), les gouvernements nationaux se sont foca-
lisés sur le développement et la mise à disposition d’infrastructures techniques1 (ref.
[11] - ref. [36] - ref. [47] - ref. [83] -). Suite au rapport de l’UNESCO (ref. [89] -), ils
se sont axés plutôt sur l’utilisation de ces dernières mettant à disposition des finance-
ments conséquents.  A noter que la Corée du Sud avait quant à elle élaboré, en 2000
déjà, une stratégie nationale en matière d’éducation destinée à former chaque année
25% des enseignants à l’utilisation des technologies: «Le gouvernement Coréen éta-
blira une infrastructure technologique d’information et de communication au niveau
national, pour renforcer les TIC en éducation et aider l’industrie technologique à se
développer. Le gouvernement fournira des ressources supplémentaires en matière
d’éducation pour améliorer la culture informationnelle de la population et devenir la
nation la plus cultivée en matière d’ordinateur en 2002». 
Actuellement l’effort porte essentiellement sur le développement de contenus
et l’intégration des TIC dans l’enseignement. Dans la perspective de favoriser la for-
mation tout au long de la vie, les autorités des pays occidentaux, mais également des
pays en voie de développement, mettent sur pied des programmes censés favoriser
l’accès à la connaissance pour tous : «la création d’un système éducatif capable de
préparer les personnes à vivre dans un monde en perpétuel changement, est l’une des
tâches cruciale et urgente de la société moderne» (ref. [59] -).
1. Aux USA, 4,3 billions de dollars ont été dépensés entre 1996 et 1997 pour la mise à dispo-
sition de matériel informatique dans les écoles
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La politique européenne en matière de société de l'information se traduit prin-
cipalement par la création d’un programme cadre de recherche et développement
(PCRD). Concomitamment la Déclaration de Bologne (voir Annexes) affiche la
volonté de faciliter la mobilité universitaire grâce à la mise en place d’une organisa-
tion commune des cursus des signataires de ladite déclaration. 
Ainsi, pour la période 1998-2006, le 5ème et le 6e PCRD consacrent environ
3.6 milliards d'euros à la recherche et à l'innovation dans les TIC (ref. [24] -), pour des
actions du type de la création de réseaux d’excellence (Network of Excellence, NoE)
tels que Kaléidoscope et Prolearn1 (ref. [143] -).  Ce  montant bien qu’important, reste
moindre que l’effort consenti par les Etats-Unis ou le Japon2 (en valeur absolue et
proportionnellement au nombre d'habitants). Le rapport du conseil de Barcelone
(2002) fixe comme objectif d'atteindre, en 2010, les 3% du PIB de chaque pays de la
Communauté dans ce secteur pour réduire l'écart avec ces principaux concurrents.
C'est dans cette perspective que le 7e PCRD (2007-2013) a inscrit l'innovation et les
nouvelles technologies de l'information comme l’une de ses priorités. La Commission
propose un budget 63% plus élevé que le programme précédent pour un total de 53,2
milliards d'euros pour cette période dont 4,097 milliard d’euros pour le programme «
capacités » lié à la connaissance et 1,2 milliard d’euros pour les TIC en 20073. Cette
augmentation reflète l'importance de la recherche dans la relance de la stratégie de
Lisbonne, qui vise à faire de l'Europe l'économie de la connaissance la plus compéti-
tive et la plus dynamique du monde. En outre le programme e-learning (2007-2013)
vise «à promouvoir l’intégration efficace des technologies de l’information et de la
communication dans les systèmes d’éducation et de formation pour en améliorer la
qualité» et a pour objectif de «mobiliser les communautés éducatives et culturelles,
ainsi que les acteurs économiques et sociaux en Europe, afin d'accélérer l'adaptation
des systèmes d'éducation et de formation dans une société basée sur la connais-
sance».  Un programme spécial vient compléter la panoplie déployée par la Commis-
sion Européenne en la matière, il comporte la création d’un espace unique
d'information européen (ref. [142] -). 
1. voir www.noe-kaleidoscope.org et www.prolearn-project.org
2. 700 millions de Yen japonais, voir e-japan strategy http://www.kantei.go.jp/foreign/it/
network/0122full_e.html
3.  http://cordis.europa.eu/fp7/capacities/home_en.html
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En Suisse, le programme Campus Virtuel Suisse1 initié par la Confédéra-
tion en 2000 pour une période de sept ans, avait pour ambition de promouvoir
l’utilisation des TIC dans les hautes écoles. Un financement mixte Confédération/
hautes écoles d’un montant total d’environ CHF 120 millions a permis à une cen-
taine de projets de voir le jour, avec la particularité d’avoir été conçus en partena-
riat entre plusieurs institutions helvétiques. Outre le résultat positif dû à
l’existence des objets pédagogiques eux-mêmes, un des bénéfices connexe très
remarquable vient du fait inhabituel que des équipes hétérogènes d’enseignants
ont appris à travailler ensemble pour réaliser des tâches d’enseignement.
Malgré l’ampleur des efforts consentis, les résultats ne semblent pas être à la
hauteur des espérances. Si l’on constate bien une augmentation très substantielle des
équipements et outils informatiques dans les établissements d’enseignement on ne
constate pas, à ce stade, de déploiement notable de programmes d’enseignement tota-
lement ou partiellement à distance.  Nous postulons que la FFD, bien qu’elle semble
se heurter à des résistances au changement non négligeables, est soumise au même
cycle d’adoption que toute innovation.
2.1 Les  résistances au changement 
Pour Kalkowski et Cuban (ref. [57] -ref. [26] -), les technologies n’ont pas ou
prou transformé les pratiques d’une majorité d’enseignants (ref. [11] -ref. [60] -). 
A l’instar de Karl Wiig (ref. [118] -) nous pensons qu’il ne suffit pas de définir
une stratégie d’investissement dans les équipements (logiciel, matériel et infrastruc-
ture) pour faciliter l’intégration des TIC dans les pratiques d’enseignement. L’intro-
duction de ces équipements dans les institutions devrait inciter ces dernières à prévoir
les ressources ad hoc nécessaires à leur utilisation. Le plus souvent, voire systémati-
quement, l’aspect fonctionnel est pris en charge par un centre informatique ou info-
centre lequel est à même de donner des réponses satisfaisantes d’un point de vue
technique. En revanche les aspects d’accompagnement liés aux changements de prati-
ques pédagogiques et des rôles des acteurs de l’échange (enseignants, enseignant-étu-
diants, étudiants, administration)  sont peu ou prou pris en compte. Néanmoins les
1. http://www.swissvirtualcampus.ch
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institutions universitaires qui disposent de l’équivalent d’un centre de soutien à
l’enseignement sont supposées être à même d’apporter une aide en la matière. Idéale-
ment ces deux centres devraient exister et travailler main dans la main dans un climat
de confiance réciproque d’autant plus que la résistance au changement est grande dès
lors qu’il s’agit de modifier les pratiques de travail.
L’intégration de nouvelles méthodes de travail ou de changements organisa-
tionnels entraînent le plus souvent des résistances dues à la crainte de se remettre ou
d’être remis en cause. Il se trouve que cette résistance est renforcée par le fait que l’on
demande aux enseignants d’opérer des changements dans la partie de leur cahier des
charges qui n’est pas la plus valorisée. En effet, le professeur d’université peut et a
souvent trois casquettes : il est à la fois enseignant, chercheur, et doit accomplir des
tâches administratives et de gestion d’équipe (Voir Annexe). C’est la partie recherche
qui est privilégiée car c’est elle qui apporte la plus grande visibilité. Il y a donc là un
paradoxe intéressant qui ne peut trouver de solution que dans un changement radical
d’optique. 
L’état de fait que nous venons de relater, allié à l’augmentation du nombre des
étudiants, sans augmentation équivalente des effectifs d’encadrement, et à la mise en
place de système d’évaluation, augmente la pression sur le personnel enseignant [Fig.
II.I.1].  
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M. P. Levesque (ref. [65] -) décrit quatre stratégies type [Fig. II.I.2] qui se dif-
férencient les unes des autres essentiellement par le degré d’urgence et l’ampleur du
changement à conduire. Par exemple pour un changement considéré comme urgent
mais de petite ampleur, elle préconise la stratégie «éclair» (Blitz). 
Des institutions ont appliqué sans succès l’approche «top down» préconisée
par certains gestionnaires du changement (ref. [28] -), bien que celle-ci paraisse
d’emblée inadaptée dans un contexte où la liberté académique est antonyme de con-
trainte. Notre expérience nous pousse à penser que le changement à opérer dans le
monde universitaire est plutôt de grande ampleur et d’urgence relative. Il devrait donc
être mis en place petit à petit pour éviter des bouleversements trop importants de
nature à prétériter le fonctionnement de l’institution. Dès lors, comme le montre la
figure [Fig. II.I.2], la stratégie à adopter dans ce cas est celle des «foyers contami-
nants» ou stratégie «cascade» qui a l’avantage d’atténuer les appréhensions et de per-
mettre de corriger le tir progressivement et avant que les problèmes ne se cristallisent.
Cette manière douce est susceptible, à notre avis, de porter ses fruits dans un environ-
nement où les individus sont déjà fortement sous pression.
Figure II.I.2  Stratégies de changement tirée de M.P. Levesque (ref. [65] -)
A en croire Marie-Paule Levesque (ibid), 30% des individus sont hostiles au
changement, 50% sont neutres et 20% y sont favorables. Remarquons au passage que
c’est sur les 50% de personnes qui se déclarent «neutres» à ce changement que nous
espérons avoir le plus d’influence immédiate pour autant que l’on puisse d’une part






Jeu au sol Blitz /éclair 
Urgence 
Ampleur 
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l’accompagnement et en ayant à cœur de valoriser les avantages collectifs et indivi-
duels qui en découlent. 
Pour élucider le type de résistances impliquées,  nous nous appuyons sur une
classification  (ibid) qui comporte cinq grandes familles à savoir :
- la famille pertinence qui se caractérise par une remise en question des rai-
sons du changement qui semblent ne pas correspondre aux besoins ou coûter trop
cher. Entrent par exemple dans cette catégorie (i) les fausses croyances vis-à-vis des
technologies ou de l’enseignement,  et à ce sujet, les pratiques bien établies sont un
frein non négligeable à l’intégration des technologies dans l’enseignement car elles
impliquent une remise en cause de sa propre pratique, et (ii) des remarques du type
«j’ai appris de cette manière et c’est la seule façon d’enseigner cette matière» ou
encore «à mon époque nous n’avions pas besoin de tout ça».  
- la famille pertes qui comporte une rubrique perte de privilèges sans que les
personnes concernées ne voient les bénéfices apportés par le changement, voire n’en
voient que les effets indésirables. On peut compter dans cette rubrique la peur du
regard des «pairs», le manque de reconnaissance ou d’incitatif, la certitude que le
«contenu d’apprentissage ou un objet numérique, destiné à des étudiants, n’est pas
publiable tel quel», etc.; 
- la famille valeurs, plus difficile à contourner car idéologique, est liée à des
idées préconçues. Les enseignants universitaires qui ont reçu peu ou pas de formation
pédagogique ont du mal à s’auto-évaluer et peinent à communiquer avec les théori-
ciens des sciences de l’éducation dont ils ignorent et rejettent le vocabulaire;
- la famille stratégies où les acteurs impliqués remettent en question les
moyens mis en œuvre pour implanter le changement, le rythme, la qualité du soutien,
l’autorité qui prend les décisions, le manque de reconnaissance de l’effort à consentir,
la crédibilité de la personne annonciatrice du changement, etc.; 
- la famille contexte est celle que l’on rencontre le plus souvent. Les résistan-
ces appartenant à cette famille portent sur l’évocation de la surcharge et du manque de
temps, l’échec de projets similaires, voire un conflit extérieur au projet qui rejaillit sur
celui-ci.  
Quel que soit le type de résistances, elles se traduisent toutes par un manque
de motivation qu’il s’agit de combattre ou de désamorcer comme le souligne le rap-
port de l’UNESCO (op. cit.) qui mentionne que «In a substantial number of coun-
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tries, computers have already been used in education for more than 15 years.
Furthermore, starting from around th mid-1990s, many countries (or more accura-
tely, education systems) began to establish comprehensive ICT-in-education policies/
masterplans, which often formed an integral part of national efforts towards adap-
ting/reforming education to satisfy the needs of the information society. ICT was con-
ceived as one of the important faciliting tools that could foster the development of
new competences and habilities in learners.Rather it may be argued that in the period
from 2003 to 2013, many obstacles will still need to be removed before a majority of
teachers will be ready to apply new pedagogical approches.» 
Nous postulons que ces obstacles sont partiellement levés dans le cadre du
cycle classique d’adoption d’une innovation dont la dimension temporelle peut être
plus ou moins longue selon l’impact de l’introduction de l’innovation concernée.
2.2  Le cycle d’adoption de la FFD
Chaque innovation technologique nécessite du temps pour trouver sa place,
période durant laquelle les résistances aux changements sont les plus fortes. E. Rogers
(ref. [101] -) est le premier à avoir décrit un modèle de diffusion de l’innovation ([Fig.
II.II.1]), et nous pensons que les technologies pour l’enseignement ne dérogent pas à
ce modèle.
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Figure II.II.1 Modèle théorique de la diffusion de l’innovation de E. Rogers (op. cit.)
Rogers [ibid.] classe les personnes adoptant l’innovation en cinq  groupes
qu’il qualifie respectivement d’innovateurs, adopteurs précoces, majorité précoce,
majorité tardive, et retardataires parfois aussi appelés réfractaires. Il les place sur une
courbe ([Fig. II.II.2]) en fonction du temps dont chacun de ces groupes a besoin pour
adopter l’innovation concernée.
Figure II.II.2  Courbe d’adoption des technologies traduit de E. Rogers (ref. [101] -).
Avec l’évolution des technologies on constate une augmentation de la vitesse
de diffusion de l’innovation et également un raccourcissement de la durée nécessaire
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 14 -
à leur adoption. La figure [Fig. II.II.4] montre que la diffusion de l’électricité dans
tous les foyers américains s’est faite sur une période de quarante années, le téléphone
n’a pas encore atteint tous les foyers américains alors qu’il existe depuis une centaine
d’années.  En revanche la télévision n’a eu besoin que d’une quinzaine d’années, le
téléphone mobile et l’Internet suivent l’évolution de la télévision et sont  adoptés à
une vitesse inimaginable il y a encore peu. 
Les résultats de l’enquête menée par J. Bang de elearningeuropa.info (ref.
[129] -) sur les usages des technologies dans plus de deux cents établissements
d’enseignement supérieur en Europe montrent que les Universités se répartissent en
quatre groupes bien distinct : les universités précoces, les universités avec partenariat,
les universités auto-suffisantes, et les universités sceptiques. La comparaison de ces
résultats avec la courbe d’adoption des technologies de Rogers ([Fig. II.II.2]), nous
permet de faire correspondre cette répartition aux cinq types définis dans la courbe de
Rogers ([Fig. II.II.4]). 
Figure II.II.3  Augmentation de la vitesse de diffusion de l’innovation
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Dans le processus d’adoption des technologies, il est souvent fait référence au
«chasm» (fossé, [Fig. II.II.5]) entre les «early adopters» (les visionnaires ou innova-
teurs) et la «early majority» (les pragmatiques, la majorité précoce). Il est important
de trouver un moyen pour aider à passer ce cap, afin d’évoluer vers une meilleure et
une plus large adoption.
Figure II.II.4  Courbe d’adoption des technologies pour les universités européennes
Lorsque l’on examine le «hype cycle» des technologies ([Fig. II.II.6]) on voit
apparaître systématiquement un pic d’espoir, puis un creux de désillusion ou de
déception avant d’arriver à un plateau dit de production. Cette courbe, adaptée aux
technologies émergentes pour Internet par le groupe Gartner (ref. [131] -), montre les
attentes liées à l’adoption de ces technologies.
Figure II.II.5  Le fossé d’adoption des technologies (ref. [56] -)
La première phase après l’apparition d’une technologie suscite un pic
d’attente et de projections possibles d’utilisation. Après la mise en place et une pre-
mière période d’utilisation, une partie des attentes se révèlent inatteignables, ce qui
engendre un creux de déception pour les utilisateurs. Une fois que la technologie est
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vraiment intégrée et que les attentes ont été revues à la baisse, les bénéfices apparais-
sent et l’on atteint un plateau de productivité qui correspond à l’adoption de la techno-
logie.
Figure II.II.6  «Hype cycle» of technologies (ref. [131] -)
Par analogie, il semble que nous soyons déjà dans la phase descendante
menant au creux de désillusion pour les «early adopters» en matière de FFD, alors
que les «mass adopters» se trouvent au début de la phase dite de «hautes attentes». Si
nous prenons comme exemple les attentes des projets issus de la première série de
l’appel à projets du Campus Virtuel Suisse, celles-ci ont été globalement revues à la
baisse au fur et à mesure de leur implémentation. En effet, soit les objectifs étaient
trop ambitieux, soit les difficultés d’implantation réelle des cours ont eu raison de la
motivation de leurs initiateurs. Pour la quatrième et dernière série de projets, bien que
le Campus Virtuel Suisse ait modifié ses objectifs initiaux, les attentes de ces projets
dans la capacité des technologies et dans leur intégration sont encore très élevées. 
Si l’on place les TIC pour l’enseignement sur la courbe du «Hype cycle» on
peut se faire une bonne idée de l’évolution de la FFD pour les quelques années à venir
([Fig. II.II.7]).
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Figure II.II.7  «Hype cycle» pour les TICE (op. cit.)
Ce cycle d’adoption peut être accéléré tout en réduisant le fossé entre  les
attentes et la déception grâce à la mise en place d’une démarche de gestion de projet,
tenant compte des multiples facettes de la formation flexible et à distance, orchestrée
par un nouvel intervenant que nous avons baptisé ingénieur pédagogique. 
3 - Notre problématique
La démarche que nous proposons vise à réduire le temps nécessaire à l’adop-
tion d’une nouveauté technologique dans le monde académique. Nous avançons
l’idée que la FFD constitue une innovation importante dans le milieu de l’enseigne-
ment universitaire. En effet l’Université est un milieu particulier car il répond en prin-
cipe à la logique d’une organisation sans but lucratif et financée par les deniers
publics. Les spécificités du domaine de l’enseignement universitaire, couplées à cel-
les de l’adoption des innovations ne facilitent pas une adoption rapide de toute inno-
vation se rapportant à sa raison d’être, à savoir la formation. Néanmoins, là comme
ailleurs toute innovation technologique est essayée d’abord par les adopteurs précoces
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et les innovateurs (ref. [101] -). Ainsi, avant que ces nouveautés ne soient suffisam-
ment connues pour être éventuellement adoptées par une majorité, on assiste à des
initiatives isolées de tests et essais menés au sein de différents laboratoires de recher-
che ou par certains enseignants. Bates qualifie cette démarche de stratégie du «Lone
Ranger» (ref. [10] -). Selon lui, l’évolution de la production de cours en utilisant les
technologies suit quatre phases: (i) celle du «lone ranger» qui correspond à des initia-
tives individuelles ou isolées, (ii) la phase dite de «Boutique» qui correspond à la
mise en place d’un support technique offert à-la-demande mais dont l’inconvénient
principal est d’être coûteux et d’être difficile à gérer, (iii) la phase du «collegial mate-
rials development» où les membres académiques collaborent à la production d’objets
d’apprentissage et de cours et partagent du matériel afin de minimiser les coûts de
production, et enfin (iv) la phase du «Project Management» où l’on met en place une
véritable démarche de projet de production avec la formation d’équipes constituées
d’enseignants, de concepteurs de cours et de concepteurs de site web. 
Nous décrirons dans la suite de ce document (Chap 1 & 2) l’approche empiri-
que qui nous a conduit, au fil de notre expérience de terrain par raffinements succes-
sifs, à concevoir une démarche pragmatique spécialement destinée à la FFD. Celle-ci
se fonde sur des fiches techniques conçues pour assurer un suivi systématique (Chap
3). Cette manière de faire dont les acteurs et les facteurs de succès sont abordés res-
pectivement (Chap 4 & 5) est validée à posteriori (Chap 6), en montrant comment
l’application de cette démarche a ou aurait pu faciliter le développement de e-modu-
les bien intégrés dans les programmes d’enseignement.
Nous conclurons en évoquant brièvement les développements à venir et les
futurs champs de recherche possibles.
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Nous avons constaté, au sein des projets auxquels nous avons collaboré, un
manque cruel de systématique dans leur conduite résultant souvent en un décalage
entre les intentions initiales et les livrables. Les études empiriques que nous avons
compulsées, au nombre desquelles on compte celle de Jacques Viens (ref. [113] -)
montrent que cet écart, dont les effets sont généralement négatifs, voire rédhibitoires
quant au déploiement du produit final, est dû à des difficultés liées à la gestion du pro-
jet.  Nous avons été conforté dans l’idée que l’approche «gestion de projet» avait de
bonnes chances de porter ses fruits en découvrant une analogie entre la notion de con-
gruence pédagogique énoncée par M. Power(ref. [95] -) et le tryptique de réussite de
projet issu des travaux de [ref. [15] -].
Pour répondre au besoin largement ressenti de pouvoir s’appuyer sur une
méthode efficace, nous avons donc regardé s’il n’existait pas de méthode ad hoc. Il se
trouve que, bien que des auteurs aient défini des méthodes spécifiques à la gestion de
projet de FFD, ces dernières se révèlent trop complexes ou trop contraignantes pour
être valablement proposées. Nous en voulons pour exemple la difficulté de mise en
œuvre de la méthode MISA (méthode d’ingénierie d’un système d’apprentissage)
développée par Gilbert Paquette et son équipe du LICEF (ref. [87] -). Nous nous som-
mes donc penchés sur les méthodes de gestion de projets qui nous sont apparus
comme pouvant s’adapter ou être adaptables à nos besoins.
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Après avoir explicité le lien que nous établissons entre la notion congruence
pédagogique et celle de projet, nous aborderons la question des spécificités d’un pro-
jet de FFD. 
1 -  Congruence pédagogique et notion de 
projet
1.1 La notion de congruence
Dans son modèle Power [op. cit.] introduit la notion de congruence comme
étant la «qualité de concordance » entre les trois fonctions liées à la « pratique ensei-
gnante» que sont la planification, l’enseignement et l’évaluation.  
Figure I.I.1  la notion de congruence adaptée de Power ref. [95] -. 
La planification inclut tout le processus de conception et d’organisation péda-
gogique préalable à l’enseignement proprement dit. Ainsi l’enseignant doit identifier
un ensemble de «compétences» (ref. [32] -.) ou concepts à faire acquérir aux appre-
nants. Il s’agit de délimiter le périmètre des activités à conduire.
L’enseignement qui correspond à l’acte d’enseigner se rapporte à la mise à
disposition du contenu pédagogique préparé dans la phase précédente. 
L’évaluation comme son nom l’indique, consiste à évaluer les connaissances
des étudiants en fonction de l’enseignement dispensé par l’enseignant. Si l’enseigne-
ment est conforme à la planification prévue, le niveau de congruence global du cours
sera élevé, ce qui ne signifie au demeurant pas que l’enseignement soit bon.
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1.2 La notion de projet
Nous relevons ici quelques définitions de la notion de projet. Suivant la norme
X50-105 de l’AFNOR (ref. [154] -) un projet «…est défini et mis en œuvre pour éla-
borer une réponse aux besoins d’un utilisateur, et il implique un objectif et des actions
à entreprendre avec des ressources données». 
D’après Giard( ref. [42] -.)  il :
• entre nécessairement dans l’une des quatre familles suivantes : la production de
séries unitaires, les activités de gestion non répétitives, l’industrie de production
de masse, et les programmes d’aide aux pays en voie de développement, et
• se décline suivant trois catégories d’objectifs : l’objectif de performance, l’objec-
tif de coût, et l’objectif de délai. 
Selon l’analyse que l’on trouve sur le site «comment ça marche» (ref. [128] -),
on appelle projet «l’ensemble des actions à entreprendre afin de répondre à un besoin
défini dans des délais fixés (le projet a un début et une fin). Dans la mesure où un pro-
jet mobilise des ressources identifiées (humaines et matérielles), durant sa réalisa-
tion, celui -ci possède également un coût et fait donc l’objet d’une budgétisation des
moyens. On appelle livrables les résultats attendus du projet.» Aussi, si nous adop-
tons cette définition il semble clair qu’il faille identifier et définir précisément le
besoin, puis les actions à entreprendre pour déterminer ensuite un délai pour ce projet.
Au surplus un budget doit être établi, et des livrables fournis à la fin du projet. Ceci se
traduit par le fait que tout projet a des objectifs, dispose de moyens et est soumis à un
certain nombre de contraintes ([Fig. I.II.1]). 
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Figure I.II.1  les trois sommets d’un projet
Ces objectifs, moyens et contraintes sont très souvent ramenés à des dimen-
sions de qualité, coûts, délais qui sont les notions utilisées généralement pour mesurer
la réussite d’un projet ([Fig. I.II.2]).
 
Figure I.II.2  Triptyque de réussite de projet
J. le Bissonnet propose de différencier les projets en deux catégories celle «de
produits» et celle «d’ouvrages». Pour cet auteur «la caractéristique essentielle d’un
projet est d’être une activité temporaire avec un début et une fin, un objectif de résul-
tat identifiable et des ressources permettant un bilan individuel. Il est également sin-
gulier, novateur, et plus ou moins complexe» (ref. [62] -).
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Cette vision est plus proche de celle qui pourrait correspondre à un projet de
FFD, bien qu’elle ne tienne pas compte de l’aspect technologique. Les tenants du cou-
rant eXtreme Programming (ref. [146] -) donnent quant à eux la définition suivante:
«Un projet de développement est avant tout un effort collectif de création dont le suc-
cès dépend d’une part de la capacité de ses différents intervenants à s’accorder sur
une vision commune de ce qui doit être produit, et d’autre part de leurs capacités à
synchroniser leurs actions individuelles pour atteindre l’objectif commun». Cette for-
mulation met en exergue le lien communicationnel existant entre les intervenants,
condition qui nous semble primordiale pour la réussite de tout projet. 
L’analogie que nous avons relevée se base sur le fait que dans les deux cas
pour réussir il faut définir clairement les objectifs que l’on veut atteindre et tenir
compte d’un équilibre entre des moyens et des contraintes. Nous faisons un parallèle
entre:
• la planification et la définition des objectifs qui sous-tendent les intentions,
• l’enseignement et les moyens qui concernent les ressources à mettre à disposition
ou dont on dispose,
• l’évaluation et les contraintes qui impliquent un processus de vérification.
2 -  Les spécificités d’un projet de FFD
Rappelons en préambule que la FFD se situe à la frontière de plusieurs disci-
plines ce qui la rend à la fois suspecte, passionnante et complexe à appréhender dans
toutes ses dimensions.  
Les projets de FFD ont la particularité d’être des projets complexes car  non
seulement ils se retrouvent à cheval sur plusieurs disciplines, mais ils font aussi inter-
venir un grand nombre d’acteurs d’origines culturelles différentes, ils évoluent dans
un contexte particulier et ils combinent deux logiques de projet différentes. En effet,
le développement d’objets d’apprentissage tels que animations, simulations, etc.
relève bien souvent d’une approche traditionnelle de gestion de projet de développe-
ment, alors que la création d’activités, et la mise en contexte de certains éléments
relève plutôt de la gestion de projet d’innovation. Nous identifions, par conséquent,
une spécificité des projets de FFD au niveau de la mise en œuvre du contenu des éta-
pes ainsi que la détermination du type d’étapes à retenir et de leur séquençage.
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Pour ce qui concerne les objets pédagogiques, nous observons qu’actuelle-
ment un nombre important de ressources en ligne sont de type «documentation ency-
clopédique», sorte de «livres multimédia électroniques» affichant des éléments plutôt
statiques agrémentés d’images ou de vidéos mais avec peu d’interactivité. Ce type de
documents, dont les contenus sont organisés à la manière d’un manuel éducatif,
relève d’une conception transmissive de l’enseignement.  Cette conception ne semble
pas amener de réelle plus value à l’enseignement, si elle est la seule démarche mise en
place. Nous avons tenté de comprendre pourquoi cette démarche est la première privi-
légiée en observant les pratiques mise en place dans l’enseignement traditionnel.
Dans une approche classique de l'enseignement supérieur, on demande sou-
vent à un expert du domaine (Enseignant chercheur), quels sont les concepts clefs, et
les ouvrages de références nécessaires à la compréhension de son domaine. Puis on
lui demande de construire un scénario d'enseignement à partir de ces concepts clefs.
Dans bien des cas, l'enseignant universitaire se base sur son «feeling» et son expé-
rience pour concevoir des situations d'apprentissage «intéressantes». Le plus souvent
il reproduit les situations qu'il a lui même appréciées lorsqu’il était étudiant. C’est
cette approche que nous qualifierons d'approche «intuitive de l'enseignement».
L’enseignement va se baser sur son intuition pour créer des situations d’apprentis-
sage. 
Lorsque l'on s'intéresse à l'enseignement dit classique (présentiel), l'ensei-
gnant peut adapter son cours en temps réel car il est en contact avec ses étudiants, et a
un retour immédiat. Il peut aisément se rendre compte si son auditoire ne comprend
pas le contenu de son cours, s’il manque certaines bases aux étudiants, et adapter son
cours pour répondre aux questions. Dans le cas de projet de FFD, les paramètres sont
différents. Il faut avoir prévu à l’avance tous ces éléments, et il est difficile de repérer
les problèmes liés à la manière de diffuser l'information, le suivi et les réponses aux
questions se font à distance. L’adaptation du contenu du cours ne peut se faire qu’a
posteriori et dans un délai plus long.
Comme nous quittons une phase d’initiatives individuelles, et exceptionnelles,
pour entrer dans une phase de production de masse. Il me semble que nous pouvons
bénéficier des nombreuses expériences et constatations faites par nos pairs dans le
domaine de la FFD, sans devoir repartir de zéro. Notre recherche se base sur une
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observation des pratiques courantes au sein des universités, notamment dans les pro-
jets du Campus Virtuel Suisse.
Une pratique souvent observée au début des projets de FFD est celle où
l’enseignant reproduit le système classique de diffusion de savoir encyclopédique, en
y associant la croyance que l'accès à l'information suffit pour engendrer la connais-
sance (approche transmissive). Les présentations de cours sont mises en ligne sans
réelle organisation, de nombreuses références sont fournies, et les étudiants, surchar-
gés d’informations, ont de réelles difficultés à apprendre. Malgré la présence de nou-
veaux outils, il n’y pas de modification de la pratique enseignante, et les enseignants
n’ont pas perçu les difficultés d’adaptation du matériel pendant le déroulement du
cours. Toutes les ressources sont investies dans la réalisation de contenus sans imagi-
ner de nouvelles stratégies pédagogiques qui pourraient être amenées par les techno-
logies. Par exemple la possibilité de récupérer et adapter du matériel développé par
d’autres en accédant aux banques d’objets pédagogiques. On constate que peu
d’enseignants réutilisent ouvertement le matériel d’autres enseignants («Syndrome du
n’a pas été fait ici»). Ils en arrivent même à créer à nouveau leur propre matériel
d’enseignement. Dans certains projets de FFD, nous avons pu observer que le choix
des outils a consommé énormément de temps et d’énergie en début de projet (ref.
[132] -). Ce choix d’outils s’est parfois révélé inapproprié, et le cours a été conçu en
fonction de ces outils et non pas en fonction d’un scénario pédagogique bien précis.
Les résultats ont parfois été surprenants, voire décevants et avec peu de valeur ajou-
tée. 
De toute évidence les enseignants, victimes de leur inexpérience en FFD et de
la méconnaissance des outils et de leurs possibilités, ont souvent sous-estimé: 
- le temps nécessaire à la réalisation du projet, avec pour conséquences le
manque de disponibilité pour la gestion du projet (ils ont l’impression de perdre du
temps), la délégation de la rédaction du contenu à d’autres personnes (assistants), et
une phase d’analyse trop rapide afin d’avoir plus rapidement un objet concret issu du
développement. Par manque de temps les formations aux outils sont souvent négli-
gées.
- les compétences techniques : Quelques enseignants sont venus aux technolo-
gies pour faire comme tout le monde, ou sous la pression d’une institution voulant
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imposer des outils, ou pour participer à un projet financé en partie par des fonds exter-
nes. Les difficultés rencontrées pour utiliser les outils technologiques ont déclenché
des peurs et le rejet de ces outils avec pour conséquence la non utilisation du produit
par l’enseignant lui-même. Un autre cas de figure a concerné les enseignants ayant
l’impression de maîtriser l’aspect technologique, et qui en tant que leader de projet
ont voulu imposer des choix techniques en ignorant les conséquences à la fois techni-
ques et pédagogiques. D’autres n’ont pas perçu le changement de pratique d’ensei-
gnement qui doit accompagner un projet de FFD. Cela induit un refus du changement
et la peur associée par rapport aux nouveaux rôle et statut de l’enseignant. 
De plus, on a pu noter la déception des enseignants et des partenaires de pro-
jets, lorsque le produit ne correspond pas aux attentes ou qu’il n’a pas abouti. Dans ce
cas un des effets pervers est le renforcement des anciennes pratiques aussi bien pour
les enseignants impliqués dans ces projets que pour ceux faisant partie de leur entou-
rage. D’autres ont été submergés par les difficultés et les différents aspects des projets
de FFD. 
Du point de vue des apprenants on a pu identifier des effets pervers tels que
report des frais d’impression sur les étudiants, sous couvert d’autonomisation de
l’apprentissage. Des pertes de temps et d’énergie dans l’apprentissage usant de la
FFD, pour des projets à faible valeur ajoutée par rapport a un enseignement classique
avec à la clef de fortes déceptions et le risque d’un rejet futur.
 Finalement du point de vue financier, les institutions ont couvert des dépasse-
ments de budgets et géré le personnel engagé sur des projets à durées limitées (ce fut
le cas au Centef).
Pour remédier à ces difficultés, nous proposons de fournir une bonne informa-
tion aux enseignants désirant initier un projet de FFD, afin de les sensibiliser aux
technologies et aux différents aspects à traiter. La première information concerne le
changement de pratique induit et l’évaluation du degré de changement que l’ensei-
gnant est prêt à accepter. La deuxième information concerne la mise en place d’un
«vrai projet», utilisant une méthode de gestion de projet respectant les étapes décrites
ci-après, et définissant clairement les acteurs qui devront intervenir (Ingénieur péda-
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gogique, pédagogue, psychologue, informaticiens, designers, tuteurs, experts, psy-
chologue), leurs activités et leurs responsabilités. 
Une topographie rigoureuse de projet (ref. [34] -) permettant d’identifier les
caractéristiques principales du projet doit être réalisée. L’élaboration d’un scénario
pédagogique est primordiale. Ce scénario doit décrire non seulement l’enchaînement
des sessions de cours, mais aussi les activités prévues, les conditions de travail pour
les étudiants, préciser les objectifs pédagogiques, et les attentes du professeur que ce
soit en terme d’apprentissage, de compétences attendues ou en terme d’évaluation.
Avec l’aide de l’ingénieur pédagogique on pourra commencer à chercher des objets
d’apprentissage, ou des scenarii d’apprentissage dans les nombreuses banques de
données existantes (Merlot, Edna, Ariadne, etc.) ou sur Internet. Le professeur sera
ainsi sensibilisé aux paramètres spécifiques de la réutilisation et pourra en tenir
compte s’il est amené à adapter des objets existants, ou en produire de nouveaux. 
Ces paramètres sont :  
• La granularité des objets pédagogiques; elle doit être suffisamment fine pour faci-
liter la réutilisation, mais pas trop sinon on risque de perdre une partie importante
du contexte, des liens avec d’autres objets pédagogiques et les rendre inutilisa-
bles.
• La connaissance et l’adéquation avec les standards du elearning. On évitera ainsi
de se retrouver piégé dans un environnement qui ne correspond pas à des stan-
dards, et les objets et scenarii pédagogiques produits seront plus facilement main-
tenus,  exportables et réutilisables.
• Les difficultés de la définition de scenarii pédagogiques, la définition de séquen-
ces et la réorganisation de ces séquences. 
Au niveau des institutions la mise en place d’un cadre favorable à l’innova-
tion, la facilitation de l'accès aux différentes catégories d’acteurs concernés par les
projets et la motivation en fournissant des moyens (techniques, financier, etc.) sont
aussi importantes que de communiquer sur la volonté d'aller dans cette voie ou de
valoriser les investissements des enseignants-chercheurs pour la partie enseignement.
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Pour résumer, les projets de FFD sont des projets complexes relevant à la fois
d’une dynamique de projet d’innovation et celle de projet de développement classi-
que. Il est difficile d’aborder les projets de FFD, comme des cours traditionnels et de
nombreux aspects ont été oubliés, voire ignorés dans les expériences vécue précédem-
ment. Il est nécessaire pour réussir l’intégration des projets de FFD dans l’enseigne-
ment  de préparer les équipes enseignantes aux spécificités des projets de FFD, et de
les former à l’utilisation de nouveaux outils d’enseignement. On ne peut se contenter
de gérer le développement du projet comme la production d'un cours classique sauf si
l'on désire seulement mettre son contenu textuel en ligne, et «faire comme d'habi-
tude»
2.1 Du projet de cours traditionnel au projet d’e-cours
Pour concevoir des situations d'apprentissage «intéressantes», l'enseignant
universitaire se base le plus souvent sur son intuition et son expérience, c’est l’appro-
che intuitive - plutôt suivie par les «early adopters» (ref. [101] -). Parfois il reproduit
des situations qu'il a lui même appréciées lorsqu’il était étudiant. Placé dans le cadre
d’un enseignement présentiel l'enseignant, percevant immédiatement l’accueil de son
auditoire, peut adapter son discours en temps réel. 
Si l’on observe du point de vue de la gestion de projet la manière dont, placé
dans ces circonstances, le cours est préparé on constate que :
• la phase d’analyse est d’autant plus réduite que l’enseignant possède de l’expé-
rience. L’effort porte plutôt sur la scénarisation (instructional design) qui com-
prend outre l’inventaire des connaissances à transmettre, la manière de les
présenter afin que l’apprentissage soit optimum, ce qui revient à réfléchir d’une
part à la séquence pédagogique et d’autre part à la manière de proposer chacune
des activités et/ou des tâches de la séquence (p.e. déroulement de la présentation
d’un cas ou d’un exercice,  organisation d’un travail pratique, etc.); 
• la phase de production et la phase de livraison sont le plus souvent confondues; 
• les phases de tests (contrôles des connaissances) et d’évaluation des apprenants
(évaluation de l’enseignement) se déroulent à la fin du cours. Les éventuelles cor-
rections ou adaptations sont faites sur la base de rétroactions passées pour de nou-
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veaux clients (étudiants) lesquels ont souvent des besoins et des attentes différents
de celles de leurs prédécesseurs. 
• il n'est pas nécessaire d'adopter une systématique de gestion de projet trop lourde
à mettre en œuvre pour un seul acteur d’autant plus que le nombre de paramètres à
prendre en compte est relativement petit. 
Il en va tout autrement dans le cas d’un cours de FFD.  Tout doit  être très soi-
gneusement prévu à l’avance car si l’on se place du point de vue de: 
• la conception et de la réalisation du cours : le nombre d'acteurs impliqués et les
paramètres à prendre en compte sont beaucoup plus nombreux (intervention de
concepteur d’animations, de graphistes, ajout de la notion de tutorat à mettre en
place, etc.); 
• la délivrance du cours : (i)  il est impossible de réagir ou de construire son cours
en temps réel, (ii) l’adaptation du contenu ne peut se faire qu’à posteriori et enfin
(iii) le suivi et les réponses aux questions se font très souvent de manière asyn-
chrone.
2.2 De l’aspect recherche d’un projet de FFD
De par leurs activités dans le milieu académique, les professeurs ont à la fois
le statut d’enseignant, et celui de chercheur, aussi l’enseignement universitaire et la
recherche se retrouvent liés structurellement.  Lors de la mise en place ou la création
de projets de FFD, l’enseignant va faire des hypothèses quand à la meilleure manière
de transmettre les connaissances qui peuvent être nouvelles pour ses apprenants. Par
la suite il va devoir imaginer des activités qui cadrent avec les compétences que ses
étudiants devront être capable d’utiliser. Nous considérons donc que le projet de FFD
possède naturellement une dimension recherche, en ce sens qu’elle amène un ensei-
gnant à explorer un champ de nouvelles pratiques, voire de nouvelles connaissances
qui sortent de son domaine d’expertise s’il n’est pas chercheur en science de l’éduca-
tion. Il nous a donc semblé normal d’étudier la démarche de gestion de projet de
recherche, puisque c’est celle qui semble la plus naturelle à mettre en œuvre pour un
chercheur quel que soit son domaine de recherche. 
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 32 -
2.3 De l’aspect innovant de la FFD
A l’instar de nombreux chercheurs (INRP1, TECFA2) nous estimons que
l’objectif premier de la mise en place d’un projet de FFD vise à améliorer l’enseigne-
ment. L’utilisation des TIC permet d’innover en la matière dès lors qu’elle apporte
une véritable valeur ajoutée par l’offre d’une riche palette de nouvelles possibilités
(simulations, hypermédia, travail collaboratif, environnements virtuels, réalité vir-
tuelle, visualisation 3D, etc.). Ainsi, peut-on espérer que tout projet de FFD comporte
une certaine, voire une forte, composante innovation. Par conséquent, nous avons étu-
dié le domaine de la gestion de projet d’innovation, afin de tenter d’identifier des
points communs ou des divergences entre la conduite de projet d’innovation et celle
de projet de FFD. Mais dans un premier temps nous nous sommes d’abord intéressé
au domaine de la gestion de projet en tant que tel.
1.   Institut National de la Recherche en Pédagogie (France)
2.   Université de Genève
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CHAPITRE 2
LA GESTION DE PROJETS
Le terme de «gestion de projet» recouvre deux notions, qui sont souvent amal-
gamées : le management du projet qui concerne la direction du projet (pilotage straté-
gique, fixation des objectifs, et coordination des ressources) et la gestion de projet qui
concerne l’exécution opérationnelle du projet. La gestion de projet va s’appuyer sur
un système de contrôle et sur une méthode de conduite de projet (p.e. Merise,
OSSAD, etc.).
Figure Cycle de la méthode OSSAD (ref. [20] -)
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Ces différentes méthodes présentent des étapes similaires, mais certaines ont
des particularités adaptées à un type spécifique de projet. Par exemple la méthode
européenne OSSAD (Figure ci-dessus) est pensée pour faciliter la réorganisation du
travail administratif et faciliter la communication entre les acteurs d’une réorganisa-
tion, alors que d’autres comme Merise, se veulent généralistes et permettent de con-
duire n’importe quel type de projet (ref. [81] -). 
Tout projet doit démarrer par une analyse minutieuse, une planification pré-
cise et des tests planifiés. Ainsi tout comme pour la notion de projet, plusieurs défini-
tions du terme «Gestion de Projet» coexistent. Nous avons choisi celle fournie par le
site «comment ça marche» (ref. [128] -) : «On appelle «gestion de projet» (éventuel-
lement «conduite de projet») l'organisation méthodologique mise en œuvre pour faire
en sorte que l'ouvrage réalisé par le maître d’œuvre réponde aux attentes du maître
d'ouvrage et qu'il soit livré dans les conditions de coûts et de délais prévues initiale-
ment, indépendamment de sa «fabrication». Pour ce faire, la gestion de projet a pour
objectifs d'assurer la coordination des acteurs et des tâches dans un souci d'efficacité
et de rentabilité». 
Cette définition introduit deux acteurs essentiels dans la gestion de projet, le
maître d’œuvre et le maître d’ouvrage. Nous assimilerons, suite à nos différentes
expériences, le professeur au maître d’ouvrage.
Selon l’AFNOR (ref. [154] -) «…la gestion de projet est l’ensemble des
méthodes, outils d’évaluation, de planification et d’organisation permettant d’attein-
dre les objectifs en respectant les contraintes de performance, de délais, et de coûts». 
A la lumière de l’analyse des trois types de gestion de projets que nous avons
retenus,  nous déterminerons les étapes que nous estimons devoir retenir pour la con-
duite d’un projet de FFD en fonction de ses spécificités.
1 - La gestion de projet dit classique
Nous allons détailler ici les différents types de gestion de projet dits classiques
appliqués au domaine de l’informatique et des systèmes d’information sans faire un
inventaire exhaustif de toutes les méthodes de gestion de projets. Nous examinerons
les grandes familles de méthodes de gestion de projets afin d’identifier d’une part les
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 35 -
aspects qui peuvent revêtir de l’importance dans le cas qui nous intéresse et d’autre
part relever leurs éventuelles limites. 
Notre réflexion se base principalement sur les projets informatiques qui nous
semblent être les plus proches des projets de FFD. En effet, les outils technologiques
sont des outils informatiques.
Les méthodes classiques de gestion de projet reposent sur le cycle en V du
développement de produit ([Fig. I.1]). 
Figure I.1 Modèle en V (ref. [125] -)
David West (ref. [116] -) en décrit les différentes étapes, les activités et les
rôles de manière simple et claire grâce au langage de modélisation UML (ref. [6] -).
Son modèle comporte quatre phases: la création (Inception), l’élaboration, la cons-
truction, et la transition. 
La phase de création, que nous considérons comme étant la plus importante,
contient une partie planification qui permet d’accomplir les tâches suivantes: 
• Aider le chef de projet à planifier le flux d’argent et le planning du projet.
• Communiquer ce qui doit être délivré et dans quels délais.
• identifier quelle ressource doit être disponible et à quel moment.
• Eviter et prévoir les problèmes de conflit de ressources pour des activités différen-
tes.
• Permettre à l’équipe de connaître l’état d’avancement du projet et le rôle de cha-
cun de ses membres.
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• Permettre la mise en place des moyens de planification d’activités si nécessaire.
• Permettre au responsable du projet et au comité de pilotage (le cas échéant) de
prévoir et de se rendre compte d’éventuels problèmes dans le projet.
• Aider le chef de projet à planifier les phases cruciales de tests.
Cette approche, bien que claire et apparemment facile à décrire dans un lan-
gage de modélisation comme UML, ne semble pas être la démarche de gestion de
projet la plus utilisée. En effet mis à part D. West, la plupart des approches tradition-
nelles du développement d’application incluent  cinq phases qui sont les suivantes :
• La phase de détermination des besoins
• La phase d’analyse / Conception
• La phase d’implantation / Production
• La phase de construction / Mise au Point
• La phase de livraison / Maintenance
L’articulation de ces phases est appelée cycle de développement de produit et
permet d’identifier les différentes activités propres à chaque étape du développement. 







Mise au point 
Livraison/ 
Maintenance 
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 Il existe plusieurs manières d’organiser ces cinq phases, mais chacune d’entre
elles diffèrent au niveau des disciplines et des contrôles servant à gérer le processus
de développement, l’importance donnée à chacune des phases, leurs découpages, et le
passage d’une phase à l’autre. Les approches que nous allons détailler par la suite sont
l’approche en chute d’eau, l’approche en spirale, et l’approche incrémentale.
1.1 Les trois approches de la gestion de projet classique
L’approche en chute d’eau ou cascade, (ref. [102] -) correspond à l’approche
traditionnelle du développement d’une application ([Fig. I.I.1]). On qualifie ce
modèle de linéaire, ou classique. Il a été amplement utilisé par la communauté du
développement logiciel jusque dans les années quatre-vingt, et l’est encore parfois.
Figure I.I.1 Approche en chute d’eau
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 38 -
Cette approche se caractérise par la rédaction d’un rapport de fin de phase et
son utilisation au début de la phase suivante. Une phase terminée n’est en général pas
revue. L’approche en chute d’eau est adéquate lorsque l’on a clairement identifié les
besoins de l’utilisateur, et que les phases d’analyse et de conception sont réalisées par
des personnes extrêmement compétentes ayant beaucoup d’expérience dans le
domaine de développement du projet. Toutefois, par son manque de flexibilité, cette
approche peut générer certains problèmes. Ainsi l’utilisateur final ne découvre, en
général, le produit pour la première fois, que lorsqu’il est en dernière phase de déve-
loppement (voir effet tunnel). Aussi, si le résultat ne convient pas à l’utilisateur, une
révision majeure sera nécessaire pour permettre la moindre modification. Le projet
devra être repris dans son ensemble au niveau de l’analyse initiale, ce qui entraîne un
coût élevé ([Fig. I.I.2]) et une perte de temps considérable.
Figure I.I.2 Courbe coût de changement en fonction de l’avancement dans le projet 
(ref. [146] -)
L’approche en spirale se base sur la construction de plusieurs prototypes avec
une analyse de risques à chaque niveau. On respecte les six phases du développement,
mais elles sont découpées et leur importance respective diffère ([Fig. I.I.3]).
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Figure I.I.3 Approche en spirale (ref. [125] -)
Les étapes de l’approche en spirale sont les suivantes : 
• La détermination de la prochaine itération de la solution du problème (ou l’itéra-
tion initiale)
• La détermination des objectifs, des alternatives et des contraintes
• L’analyse du risque
• La production d’une solution prototype
• La validation du prototype en rapport avec les objectifs courants
• La reconduction du processus en entier jusqu’à ce qu’un produit «implantable»
soit défini.
Ainsi cette méthode permet de développer un produit au plus près des besoins
de l’utilisateur en tenant compte de leur évolution en fonction de la perception du pro-
blème obtenue grâce aux différents prototypes. Cependant les délais sont difficile-
ment planifiables, les différents prototypes peuvent essouffler les utilisateurs et les
développeurs, et il est possible de ne jamais aboutir à un produit implantable et ce
malgré des prototypes ayant couverts tous les aspects de la problématique. Une ana-
lyse minutieuse de départ intégrant la notion de prototype est essentielle pour conser-
ver une vue d’ensemble du projet, et éviter des effets bloquants entre un prototype et
l’étape suivante.
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L’approche incrémentale ([Fig. I.I.4])ressemble à l’approche en chute d’eau,
car elle comporte les mêmes étapes. Cependant le développement est conçu comme
un processus qui livre un ensemble de fonctions amélioré à chaque itération (avec des
itérations possibles entre les étapes) (ref. [125] -).
Figure I.I.4 Modèle Itératif incrémental
La particularité de cette approche est qu’elle commence à livrer des fonction-
nalités (même limitées) assez tôt dans les processus ce qui évite l’effet tunnel, mais
elle nécessite une planification soigneuse et un contrôle très fort.
1.2 Les limites de l’approche par phases
Les différentes approches présentées ci-dessus sont toutes organisées en diffé-
rentes phases. Tout comme Bénard, Bossavit, Médina et Williams (ref. [12] -), nous
pensons que ce découpage bien que nécessaire a cependant quelques limites qu’il faut
connaître pour mieux les contourner.
Utopie des spécifications immuables et complètes
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La source principale de problèmes dans les projets est le changement des spé-
cifications dû à des erreurs, à des oublis ou encore à de nouveaux besoins de l’utilisa-
teur nés d’une meilleure/nouvelle perception de la problématique en fonction de la
pratique et de l’évolution du projet. Or la définition des spécifications se situe en
début du projet, moment où les différents acteurs connaissent le moins bien le projet
([Fig. I.II.1]).
Figure I.II.1 Courbe évolution sur connaissance du projet (ref. [123] -)
Aussi cette démarche est valable dans des contextes parfaitement connus et
maîtrisés, ce qui est rarement le cas dans le projet de FFD, car les technologies sont en
perpétuelle évolution et le contexte du projet change inévitablement. De la même
façon si on se réfère à l’évolution du coût du changement en fonction du temps ([Fig.
I.I.2]), plus on avance dans le projet, et plus le coût des modifications est élevé.
C’est pourquoi nous pensons qu’il faut envisager une approche plus souple
qui accorde moins d’importance à cette phase initiale, voire qui intègre spécifications
et implémentation dans la phase de conception. L’approche incrémentale est la plus
proche de la proposition que nous faisons, il faut cependant multiplier et raccourcir
les itérations pour aller dans le sens d’une approche plus souple.
Effet étoile
Afin de gagner du temps, il existe une méthode qui consiste à mettre en parallèle
de nombreuses tâches et à calculer le chemin critique ([Fig. I.II.2]). 
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Figure I.II.2 Diagramme de Gantt
Pour certains gros projets qui font intervenir des équipes de personnes aux
spécialités réellement différentes, cette méthode peut apporter un gain de temps non
négligeable. En revanche, elle peut générer une situation problématique pour des pro-
jets plus petits, car le chef de projet centralise les informations et les renvoie aux per-
sonnes concernées. Ainsi les personnes cantonnées dans des parties réduites du
produit perdent la vision d’ensemble, se démotivent car elles se spécialisent dans des
productions très pointues, et leur travail devient trop répétitif (manque de diversité) et
déconnecté du reste du projet. De fait, une mauvaise distribution de l’information
dans l’équipe, car compartimentée dans un modèle d’organisation que nous appelle-
rons en étoile ([Fig. I.II.3]), limite la productivité globale de l’équipe (ref. [121] -).
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Figure I.II.3 Organisation en étoile
Dégénérescence et enlisement des objets produits
Le contexte technologique étant en perpétuelle évolution, et le domaine tou-
jours nouveau, malgré les nombreux efforts de standardisation, le code des objets pro-
duits (par exemple: objets d’apprentissage, applications informatique, environnement,
interface) est soumis à une paralysie (impossible de reprendre le développement) voir
une dégénérescence progressive (obsolescence du code ou de la technologie), ce qui
rend de plus en plus difficile les extensions et les évolutions. Cette paralysie est
impossible à déceler car la qualité du produit est souvent définie par ses propriétés
extérieures, que ce soit par la documentation ou les tests. C’est seulement à l’occasion
d’une mise à jour ou d’une évolution du produit, que ce problème sera révélé. On
s’aperçoit alors que le code est devenu trop rigide, et qu’une réécriture complète du
programme s’impose. C’est au moment de la réalisation que la conception est mise à
l’épreuve, et que l’on valide les spécifications, aussi il faut garder à l’esprit que le
code doit être écrit de la manière la plus simple et compréhensible possible, selon des
standards établis quand cela est possible, et conserver les applications suffisamment
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«souples» pour que les changements restent aisés tout au long du projet. Ces règles
sont valables pour tout projet informatique indépendamment du contexte (lié à
l’enseignement ou non).
Effet tunnel
De par la visibilité réduite des développements par les clients lors de la phase
de réalisation, on ne leur présente le produit qu’une fois réalisé, après plusieurs mois
d’implémentation. Les clients se retrouvent souvent face à un produit qu’ils avaient
spécifié, mais qui ne correspond pas réellement à leurs besoins. La situation est très
difficile à redresser, car elle intervient tardivement dans le projet. Aussi le client (pro-
fesseur) doit être intégré dès le début du projet, avec des possibilités d’interventions
réelles plus fréquentes (par présentation des fonctionnalités, dès qu’elles sont implé-
mentées) et la possibilité de faire changer de cap à tout moment. Ainsi le client pré-
cise-t-il les détails de ses besoins au moment ou le développeur implémente la
fonctionnalité correspondante, les décisions sont alors prises à partir d’informations
concrètes et non plus abstraites.
Les derniers courants de recherche (ref. [3] - ref. [81] - ref. [41] - et ref. [15] -
) dans le domaine de la gestion de projet définissent actuellement des méthodes de
gestions des projets complexes qui prennent en compte certains des aspects probléma-
tiques des méthodes classiques (la méthode Rapid Application Development (RAD)
de James Martin, celle du  Model Driven Architecture (MDA), les méthodes Agiles
etc..). De nouveaux modèles de gestion de projet émergent, ainsi la vision projet évo-
lue d’une vision traditionnelle basée sur le triptyque du projet (objectifs, coûts, délais)
à une vision plus «constructiviste» ou l’on vise la satisfaction du client en fin de pro-
jet plutôt que le respect du cahier des charges initial (ref. [81] -). Une autre  évolution
est une vision qualitative et d'ingénierie parallèle  où le projet est conçu de manière
globale par toutes les parties prenantes qui se retrouvent impliquées dès le début du
projet. Dernièrement on peut noter un nouveau modèle japonais, le modèle  P2M (ref.
[85] -) qui allonge le cycle de vie du projet, en tenant compte de la phase de démantè-
lement de l’objet produit dans une vision de développement durable plus écologique.
Cependant dans la réalité, le modèle traditionnel est encore prévalent et encore large-
ment défendu. Ces méthodes étant loin des pratiques actuelles dans le domaine de
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l’enseignement universitaire nous ne les avons pas étudiées en profondeur. En géné-
ral, ce sont les méthodes traditionnelles de conduite de projet qui sont appliquées.
Mais du fait de l’accélération des changements technologiques et de l’adoption de
plus en plus rapide des nouveaux modes de communication électronique et informati-
que, la complexité de l’environnement est en constante augmentation, ce qui rend dif-
ficile la mise en place de stratégies linéaires appliquées de manière mécanique et
systématiquement reproduites au fil des années. C’est ici que nous trouvons toute la
limite de l’application d’une gestion de projet dit classique. Il ne faut pas négliger la
dimension innovation et évolution permanente du contexte dans la gestion de projet
de FFD. Le domaine de la recherche et les méthodologies associées se prêtent plus
facilement à des contextes instables et des environnements changeants. Par consé-
quent nous nous sommes posé la question suivante: Serait-il plus favorable d’aborder
les projets de FFD comme des projets de recherche?
2 - La gestion d’un projet de recherche
Une des particularités de l’enseignement universitaire, est que les professeurs
d’Université sont avant tout des chercheurs. Aussi pouvons-nous supposer qu’ayant
l’habitude de conduire des projets de recherche, les professeurs ont développé une
certaine logique de gestion de projet dit de recherche. 
Dans la littérature (ref. [108] -) il existe de nombreuses références sur la
notion de gestion de projet de recherche. Le projet de recherche peut se décrire en dif-
férentes étapes, qui se rapprochent fortement des étapes d’un projet dit classique().
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Figure II.1  Méthode scientifique de recherche
Cependant un projet de recherche se déroulera souvent sur une longue
période, pas toujours limitée, contrairement à une approche classique de projet.
 Dans la figure ([Fig. II.2]), nous avons tenté de représenter la démarche
recherche en la modélisant par étapes successives, afin d’offrir une base de comparai-
son avec la démarche de projet dit classique présentée auparavant ([Fig. II.1]). 
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 47 -
Figure II.2  La démarche de recherche.
Le projet de recherche se décompose en trois étapes:
• La définition des hypothèses
• L’étude et l’analyse
• La validation avec réalisation éventuelle d’un prototype
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La définition des hypothèses est issue d’un processus complexe. Comme dans
une gestion de projet «classique» où les objectifs doivent être clairs, il est important
de clarifier avant tout le cadre et le but de la recherche. Une recherche démarre sou-
vent suite à un constat, une observation empirique, une intuition, un intérêt personnel,
etc. Par conséquent le chercheur détient déjà une ébauche de réponse, parfois incons-
ciente, avant même de débuter sa recherche. Aussi, le premier travail à exécuter con-
siste à formuler une question de manière à rendre explicite la réponse, afin qu’elle soit
consciente et ne biaise pas la démarche de recherche. Cette démarche est qualifiée par
certains de «démarche en entonnoir» (ref. [137] -) ([Fig. II.3]).
Figure II.3  Démarche en entonnoir adapté de SOS réseau. [op. cit]
 En partant d’un thème de recherche, et en en délimitant le champ, le sujet est
défini, puis la problématique est identifiée et finalement la question correspondant au
projet de recherche est posée. Le résultat du projet en sera la réponse.
Le choix d’un objet de recherche va se situer soit dans la production d’une
connaissance scientifique (élément nouveaux faisant progresser la discipline), soit sur
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l’évaluation ou l’analyse d’un contexte, par la saisie de logiques de fonctionnement,
par l’étude des conséquences de décisions, par la mise à jour de systèmes de représen-
tation, etc. Ainsi les questions que le chercheur peut se poser sont les suivantes: 
• Quelle est l’ampleur de l’objet de recherche?
• Comment la recherche se situe-t-elle dans le champ des connaissances?
• Quelle démarche de recherche faut-il mettre en place (observation systématique,
récolte de données, expérimentation)?
• Quelle est le sens de la recherche?
• Quelles difficultés de traitement de l’objet de recherche peut-on prévoir?
• Quel est le type d’intérêt que le chercheur porte réellement à l’objet de recherche
(implication, objectifs implicite)?
• Quelles sont les compétences du chercheur pour traiter cet objet de recherche?
• Quelles sont les ressources à disposition (temps, moyens, matériel. sources de
données...)?
• Comment valider les résultats?
Selon le site web «SOS réseaux» [ibid.], toute question d’initialisation d’une
recherche comporte (i) trois critères : la clarté, la faisabilité, et la pertinence et (ii) six
qualités: la précision, la concision, l’univocité, le réalisme, la question doit être expli-
cative, une réponse peut y être apportée. 
L’étude et l’analyse qui correspondent à la deuxième étape du projet de
recherche suivent la phase de définition des hypothèses. C’est dans cette phase que
l’on va concevoir le dispositif de recherche, récolter les données et les traiter. Dans la
troisième et dernière phase on va essayer de valider ou non des hypothèses en explici-
tant les dimensions ayant permis d’aboutir à ce résultat ainsi que la démarche
empruntée. 
Bien souvent la conclusion d’une recherche pose de nouvelles questions, donc
de nouvelles hypothèses. De ce fait on se rapproche vraisemblablement du processus
itératif, avec une recherche consistant en une chaîne de séquences de recherches([Fig.
II.4]).
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 50 -
Figure II.4  Boucle de recherche
 Dans les projets de recherche il n’y a pas une réelle phase de production, ce
sont des projets à long terme, qui portent sur plusieurs années. Le produit résultant,
souvent un prototype, n’est pas l’objectif de la recherche bien qu’il soit essentiel à la
validation ou l’invalidation des hypothèses. Ainsi le résultat (conclusion) d’une
recherche est la confirmation ou l’infirmation d’une hypothèse. Lorsqu’on parle de
recherche fondamentale, on se situe au niveau théorique, on essaie de comprendre un
phénomène pour pouvoir le reproduire. 
Dans le domaine de la recherche appliquée, quand cela est possible, à la suite
d’un projet de recherche on initie un projet de développement ou d’amélioration de
produit/processus, à condition que le prototype soit convainquant ou que les hypothè-
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ses sont validées. Ce nouveau projet sera alors géré totalement différemment. On peut
donc considérer le projet de recherche comme un initiateur de projets innovants ou de
développement.
Même si le contexte est changeant, l’exploration des nouvelles pratiques, la
création de nouveaux outils et la complexité des projets de FFD nous rapproche du
contexte des projets de recherche, le temps de mise en œuvre, les notions de produit
final et de phase de livraison manquantes dans la démarche de recherche nous con-
duise à affirmer que la gestion de projet de FFD, ne peut s’accomplir en appliquant
une méthode de projet de recherche. Aussi nous sommes nous penchés sur la gestion
de projet d’innovation qui semble plus se rapprocher de la démarche que nous préco-
nisons. 
3 - La gestion d’un projet d’innovation 
«Ils ne savaient pas que c’était impossible alors ils l’ont fait» Mark Twain.
Quelle différence y a-t-il entre un projet «classique» et un projet d’innova-
tion? 
La littérature (ref. [121] -)  indique que les difficultés rencontrées dans les pro-
jets classiques sont liées au découpage en étapes bien définies. Celles-ci ne prennent
pas en compte les conditions changeantes dues à un environnement mouvant ou à la
définition d’objectifs reposant sur un cahier des charges précis alors que le client ne
connaît pas précisément ses besoins. Les caractéristiques principales des projets
d’innovation sont de pouvoir faire varier les objectifs du projet plus facilement et de
faciliter la prise en compte de l’expression des besoins de l’utilisateur pendant le
développement. Ces caractéristiques sont difficilement gérables par des méthodes de
projet classique car les dépassements de budget, ou la  prise de retard dans les projets
classiques surviennent lors de la modification du cahier des charges tardivement dans
le processus de développement du projet ([Fig. I.I.2]).
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Figure III.1  Courbe impact changement en fonction avancement projet.
Toutes les méthodes classiques d'analyse des besoins conduisent ici à spécifier
des produits déjà obsolètes avant même qu’ils ne soient livrés! Cela tient à la consta-
tation «qu'on ne peut pas demander à des utilisateurs d'exprimer des besoins par rap-
port à des usages qu'ils ne connaissent pas encore»(ref. [1] -).
Les projets de recherche s’appuient sur des questions scientifiquement préci-
ses. La formulation des hypothèses doit être claire et doit conduire à un processus de
vérification de celles-ci. La particularité des projets d’innovation est qu’ils reposent
sur des idées dont la validité est incertaine, sur des objectifs imprécis et/ou des
champs de nouvelles connaissances à explorer. 
Définition de l’innovation
«L’innovation est à la fois quelque chose d’imprévisible, et quelque chose qui
nécessite une certaine préparation» (ref. [8] -). Dans la littérature qui concerne la
technologie (2004-2006), on retrouve très souvent le terme innovation. C’est proba-
blement la raison pour laquelle Fabien de Geuser, dans la revue économique et sociale
(ref. [96] -), écrit que «l’innovation est devenue un lieu commun des journaux, des
entreprises, et des politiques». 
Néanmoins dans la même revue G. Haour écrit qu’une innovation «… est une
nouveauté visant le succès commercial» tandis que Facilys (ref. [138] -) rapporte que
«l’innovation est l’un des principaux moyens pour acquérir un avantage compétitif en
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répondant aux besoins du marché. C’est créer des nouveaux produits, développer les
produits existant, mais aussi optimiser son système de production, adopter les derniè-
res technologies issues de la recherche fondamentale». Ces deux définitions mettent
en avant une dimension fortement commerciale de l’innovation, alors qu’à l’instar de
l’ANVAR (ref. [124] -) nous pensons que l’innovation ne se situe pas seulement au
niveau des produits commerciaux ou ne visent pas seulement l’avantage compétitif,
mais qu’elle se situe aussi au niveau des services,  des processus et des organisations. 
Importance de l’innovation
Dans le domaine de la gestion des connaissances, l’innovation est un des axes
principaux permettant à une entreprise d’évoluer et de capitaliser sur son expérience
pratique. Aussi on retrouve dans la littérature du domaine de la gestion des connais-
sances de nombreuses définitions de l’innovation et de son importance dans le monde
des entreprises, avec le message implicite que l’innovation est synonyme de survie de
l’entreprise (ref. [1] -). Par conséquent il n’y a rien d’étonnant à trouver cette défini-
tion de l’innovation de la connaissance : «Innovation de la connaissance: la création,
l’évolution, l’échange et l’application de nouvelles idées pour créer des biens et des
services commercialisables, en vue du succès d’une entreprise, la vitalité économique
d’une nation et le progrès de l’ensemble de la société» (ibid). 
Figure III.2  Spirale de la connaissance [op. cit.]
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C’est donc dans ce domaine que l’on a le plus défini l’importance de la mise
en place de stratégies d’innovations, et les différentes conditions permettant d’inno-
ver, avec comme objectif de mettre en place une pratique de gestion des connaissan-
ces dans les organisations et de développer des communautés de pratique autour de la
gestion des connaissances dans les institutions académiques ([Fig. III.3]). 
Figure III.3  Convergence (ibid.)
Ainsi il est possible non seulement d’innover dans le produit/service, dans le
contexte, dans l’approche, mais aussi dans la façon de capitaliser sur l’expérience de
l’organisation. L’innovation n’est donc pas seulement l’apanage de visionnaires, ni
une question de chance ou de sentiments. Elle est fortement dépendante du contexte
et de l’environnement. Pour la faciliter il s’agit de mettre en place les meilleures con-
ditions au niveau des stratégies organisationnelles en définissant un cadre structurel et
fonctionnel qui laisse de la place à l’innovation. 
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Figure III.4 Stratégie d’innovation de la connaissance (ibid).
En dehors de la mise en place d’un contexte favorable à l’innovation, com-
ment est-on amené à innover ?
Origines de l’innovation
L’innovation se base sur la notion d’invention et est déclenchée par de nou-
veaux besoins. Ces besoins sont comblés par des avancées technologiques qui amè-
nent des situations dépassées ou qui mettent les personnes dans des situations qui ne
sont plus adaptées au contexte. Ainsi innover revient non seulement à créer de nou-
veaux produits (inventions), mais aussi à optimiser un système de production, à amé-
liorer un produit existant ou adopter des nouveaux outils technologiques. Pour aller
plus loin, l’innovation entraîne l’innovation, et suit la dynamique du Kaléidoscope (le
passage à un nouvel état, entraîne l’impossibilité de revenir au même état précédent)
chaque modification a un impact sur les autres états, même si on arrive parfois à un
effet inattendu il est impossible de répéter la même démarche et d’aboutir au même
résultat. 
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H Mintzberg (ref. [77] -) définit l’effet kaléidoscopique comme étant la boucle
de rétroaction du changement et postule que «tout changement a un effet sur des
variables qui à leur tour ont un effet sur le changement».
Ce processus donne l’impression d’être intangible et imprévisible, cependant
il semble qu’on puisse décrire le processus d’innovation et découper les projets inno-
vants en phases bien identifiées tout comme les projets classiques.
Les phases du projet innovant
Bruce Merrifield (ref. [74] -) découpe le processus d’innovation en trois pha-
ses: Invention, Transfert, Commercialisation. Adaptées à l’environnement académi-
que ces trois phases deviennent : une phase idée, une phase de transfert et une phase
de mise à disposition ([Fig. III.5]a).
Figure III.5  Processus d’innovation a & b
Sur le site OSEO (ref. [140] -) ce même processus se découpe en cinq phases,
vues comme «les cinq étapes décisives qui jalonnent le processus d’innovation : Idée
> Faisabilité > Développement > Prolongement > Cycle de vie».  Nous pensons qu’il
est suffisant de découper le lancement d’une innovation en trois étapes (Invention,
Implémentation de l’idée, Mise à disposition), mais qu’il est nécessaire d’ajouter une
flèche de retour ([Fig. III.5]b) vers l’idée pour entrer dans un processus de gestion de
l’innovation afin de tenir compte de l’effet kaléidoscope ([Fig. III.6]). De plus, tout
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comme le mentionne le rapport de la Commission Européenne de 2004 (ref. [24] -),
deux phases importantes dans la gestion de l’innovation sont souvent négligées, à
savoir celles qui concernent (i) l’avant projet avec la gestion des idées ou d’un porte-
feuille de projets et (ii) l’après projet qui se rapporte à l’apprentissage de l’expérience
ou à la valorisation de la connaissance produite.
Figure III.6 Gestion de l’innovation
Quels sont les critères qui permettent de qualifier un projet de projet d’innova-
tion? On peut globalement dire qu’il s’agit d’un projet d’innovation dès lors que son
opérationnalisation modifie les relations entre les acteurs du projet. Citons à titre
d’exemple le changement induit par l’intégration des clients dans le processus de
création d’un produit. Partant de la définition trouvée sur le site de Wikipédia (ref.
[139] -), et en adaptant les trois dimensions proposées pour mesurer l’innovation à
notre contexte, nous proposons les trois métriques suivantes : 
1. un investissement mesuré en temps
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 58 -
2. un effort consenti proportionnel aux ressources à mobiliser
3. la génération d’une plus-value pour les acteurs concernés (professeur et étu-
diants).
Nous avons vu que le contexte est important dans la mise en place d’une inno-
vation durable, et qu’il faut définir une stratégie d’innovation et la mettre en place
dans un cadre fonctionnel favorable. Pour ce, il est nécessaire de disposer d’un lan-
gage commun afin d’assurer une compréhension partagée des tenants et aboutissants
du projet. On doit pouvoir capitaliser sur les compétences particulières de chaque
acteur afin de susciter la créativité de chacun dans son domaine d’expertise (ou en
lien avec d’autres domaines d’expertise), le but étant de rassembler la connaissance
collective pour atteindre un but commun à savoir la mise en place de l’innovation.
Remarquons que la stratégie de l’innovation est différente de la technique de gestion
du changement. En effet, nous avons écrit que la stratégie de gestion de l’innovation
consiste à mettre les acteurs dans un contexte favorable à la créativité, alors que la
gestion du changement concerne l’accompagnement de l’adoption de nouvelles prati-
ques (ou de nouveaux outils). Nous en concluons que le pilotage de la nouveauté
pourrait être considéré comme un phénomène à gérer après une phase de mise à dis-
position de l’innovation. Si l’on se réfère à la théorie de la fixation des objectifs (ref.
[67] -) on peut établir un lien entre la créativité développée dans un projet et son con-
texte et avancer qu’il est difficile voire impossible d’apporter de la créativité lors de
situations défavorables. Le graphique ([Fig. III.7]) montre que le changement ne peut
être mis en place que lors d’une phase de prospérité pour l’entreprise.
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Figure III.7 Mise en place d’un changement
Cette théorie est fort bien identifiée dans le monde économique avec les liens
entre restructuration d’entreprise, rationalisation des coûts et la disparition de la créa-
tivité. Pour le milieu éducatif ce lien est beaucoup plus difficile à percevoir. Ce genre
de contexte peut correspondre, pour l’enseignement, à une diminution du rapport
encadrant/encadré avec une stabilisation des effectifs d’encadrement, alors que le
nombre d’étudiants est en augmentation, ou encore à un message fort de l’employeur
et des pairs sur l’intérêt des publications de recherche au détriment de l’enseigne-
ment. 
Une méthode de gestion de projet favorable à l’innovation est celle adaptée de
l’eXtreme Programming (ref. [12] -): le contexte est plus important que les étapes,
aussi seulement deux étapes sont indiscutables celle du début et celle de la fin ([Fig.
III.8]), le chemin parcouru entre ces deux étapes n’étant pas planifié.
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Figure III.8   Le parcours eXtreme Programming, méthode Agile
Dans le livre «Gestion de projet eXtreme Programming» [op. cit.], les auteurs
montrent les limites de l’approche par étapes, dans la nécessité d’être flexible tout au
long du projet pour minimiser les coûts induits par l’adaptation continue au contexte
en perpétuelle évolution. Une des dimensions commune à la gestion de projet inno-
vant et celle de projet de FFD est sûrement cet environnement perpétuellement en
mouvement. De notre point de vue c’est là que se rapprochent les deux catégories de
gestion de projets. 
En effet si nous retenons que l’innovation est un défi technique, économique,
et humain qui amène des nouveaux produits, services, ou améliore ceux existants,
alors nous pouvons extrapoler et dire que les projets de FFD sont fortement concernés
par l’innovation. Les projets de FFD contiennent une dimension technologique (avec
parfois des  nouvelles technologies), qui correspond au défi technique. Les budgets de
ces projets sont limités, et les projets sont en compétition pour obtenir ces budgets, ce
qui  constitue un défi économique. Finalement ces projets concernent des pratiques et
des utilisateurs (professeurs, étudiants, personnel administratif, etc.), ce qui est le défi
humain. Une des plus-values de ce type de projets est liée aux nouvelles pratiques
induites. Comme nous le verrons par la suite l’ingénieur pédagogique est souvent un
des moteurs de l’innovation dans la pratique, et va jouer le rôle d’accompagnateur du
changement pour favoriser le passage des innovations ponctuelles vers une innova-
tion durable dans l’organisation.
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Tout comme D. Amidon [op. cit.], qui affirme «la théorie d’hier est la pratique
essentielle du management d’aujourd’hui», nous pensons que la pratique essentielle
de l’enseignement d’aujourd’hui relève de théories passées. C’est pourquoi nous esti-
mons qu’un projet de création de cours en FFD se doit d’avoir une approche inno-
vante, afin de pouvoir tirer partie des évolutions technologiques actuelles et à venir.
Cependant un projet de FFD ne se gère pas complètement comme un projet innovant,
car si certains aspects relèvent de la gestion de projets d’innovation, d’autres concer-
nant le développement d’objets informatiques relèvent de la gestion de projet dit clas-
sique, et de la mise en application et adaptation à la pratique quotidienne (pilotage du
changement). Il est aussi nécessaire de prévoir des phases de mise en place, et
d’accompagnement du changement au niveau des pratiques, ce qui est rarement le cas
pour les projets innovants. Ces raisons nous poussent à penser qu’il existe des particu-
larités à la gestion de projet de FFD et quelles sont différentes de celles des projets
d’innovation.
Toutefois, comme pour les projets d’innovation, le contexte institutionnel doit
encourager les initiatives, et motiver les enseignants à investir plus de temps dans
l’enseignement et la réflexion sur leurs propres pratiques. 
Pourquoi ne pas appliquer les théories de la gestion des connaissances au
domaine de l’enseignement? Les technologies sont certainement un bon levier pour
favoriser la culture du partage de connaissances et des pratiques au niveau de l’ensei-
gnement. Loin de mettre en avant l’idée de proposer les meilleures pratiques (Best
practices), nous sommes en faveur de l’idée de partage des pratiques, permettant à
tout un chacun d’en faire une bonne pratique dans son contexte et nous sommes con-
vaincus que «l’expérience est partout et les gens sont désireux d’apprendre à partir
des expérimentations et erreurs des autres, qu’elles soient bonnes ou mauvaises» (ref.
[1] -). 
En développant ces pratiques nous espérons aussi, contourner le syndrome du
«n’a pas été fait ici» (Not Invented Here), qui suppose qu’il faut réinventer un objet
pour se l’approprier (cet objet pouvant être une animation, un document, un outil,
etc.). Et à l’instar de  D. Amidon (ibid.), nous pensons qu’«il faut prendre le temps de
s’arrêter pour réfléchir et contempler», car la multitude des activités couvertes par les
différents acteurs consomme les ressources les plus précieuses: temps et intelligence.
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Les ressources considérées comme les plus critiques, pour une mise en place de projet
de FFD, étant les ressources des enseignants, certains gains seraient envisageables si
la culture de l’échange et du partage de pratique venaient à se développer.
Finalement nous voyons que les projets de FFD possèdent leurs caractéristi-
ques propres qui ne cadrent pas parfaitement avec celles des projets de type classi-
ques, ni avec celles des projets de recherche ou d’innovation. Le tableau suivant
résume les différents aspects des quatre types de projets que nous avons vus jusque là.
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La vue synthétique des différents types de gestion de projet permet de mettre
en lumière les ressemblances et les différences entre chacun des types reconnus
a.- Aspects identiques ou semblables : 
Tous les projets peuvent se découper en phase, et possèdent une phase dite
d’analyse qui permet de cerner le problème auquel doit s’adresser le projet.
b.- Aspects différents : 
Les projets classiques sont très peu flexibles et nécessitent un cadre clair et
précis pour atteindre les objectifs fixés dès le départ. Les projets de recherche et
d’innovation ne peuvent aboutir dans un cadre trop restrictif, ils ont besoin de flexibi-
lité. De la même manières ces deux types de projets ont un nombre d’étape insuffisant
pour aborder les projets de FFD, que ce soit au niveau de la production (étape man-
quante dans les projets de recherche) ou au niveau de la mise en place et de l’accom-
pagnement du changement pour les projets d’innovation.
Pour conclure ce chapitre, il semble clair que ni les démarches de gestion de
projet classique, ni celles de recherche ou d’innovation ne semblent convenir à la
mise en place de projet de FFD dans le milieu universitaire. C’est pourquoi nous pro-
posons notre propre démarche qui prend en compte les spécificités de ce type de pro-
jet.
 






La démarche que nous proposons s’articule autour de six phases séquentielles
conventionnellement identifiées dans les méthodes de gestion de projet, auxquelles
nous ajoutons deux processus transversaux : un pour la conduite du projet et l’autre
concerne l’évaluation continue du projet et de son évolution. Chacune des phases
s’accompagne de fiches.
1 - Les fiches d’aide à la décision
Dans le cadre du projet GIRAFE ([ref. [135] - ref. [147] -), une réflexion a été
menée par certains des membres du réseau1qui a conduit à l’élaboration de fiches
d’aide à la décision à l’intention des enseignants et/ou des chefs de projet. Contraire-
ment aux propositions que nous avons trouvées dans l’abondante littérature existante
[COMPETICE, MISA, «la gestion de projet e-learning», etc.] et sites web (thot,
f3mitic, profetic, etc.)], nos fiches sont concises et collent volontairement à la prati-
que. Elles sont découpées en fonction des étapes de la démarche que nous proposons,
ceci afin de permettre au chef de projet et/ ou enseignants de faire un lien plus rapide
1.  C. Bullat, E. Fernandes, S. Hoein, N. Kramar, , H. Platteaux, N. Spang Bovey
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 66 -
entre les points à considérer (propres à ce type de projet) et les étapes de la gestion de
projet. 
Ces fiches se présentent sous la forme de tableaux à remplir qui se décompo-
sent selon six dimensions: 
• La dimension pédagogique;
• La dimension technologique;
• La discipline (relative au domaine d’enseignement);
• La médiatisation et médiation (digitalisation du contenu et mode de communica-
tion);
• L’organisation et la gestion;
• Le financement et la dimension politique.
Ces six dimensions sont elles-mêmes observées sous trois angles différents à
savoir: le cours (micro), le cursus (méso) et l’institution (macro). Nous avons redéfini
le modèle de niveaux de J. Viens (ref. [113] -), afin de l’adapter à notre vision de la
structure académique conventionnelle. Ces trois dimensions permettent d’identifier le
niveau auquel se situent les acteurs concernés ou les décisions à prendre. 
Figure I.1 Modèle de J. Viens (ref. [113] -)
• La dimension micro correspond au dispositif de formation et à son contexte
immédiat, à savoir le cours.
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• La dimension méso intègre le contexte de la faculté au niveau des cursus et/ou des
cursus: les programmes de formation, et les infrastructures de gestion et technolo-
giques.
• La dimension macro touche le contexte institutionnel, les contraintes de l’institu-
tion et les acteurs qui décident des orientations stratégiques de l’institution.
La structure des fiches permet d’identifier le facteur concerné, les questions à
se poser, et les acteurs principalement concernés par chacune de ces questions
2 - Les questions transversales aux six éta-
pes de la démarche
Certains points à considérer sont communs à plusieurs, voire même à toutes
les étapes du projet. Ils constituent en quelque sorte les conditions nécessaires (mais
non suffisantes) à sa réussite. Ces questions vont permettre de fixer des objectifs
clairs et d’identifier le ou les besoin(s) auquel le projet veut répondre. Les objectifs à
exprimer à ce moment sont directement relatifs aux raisons de la mise en place du
projet de FFD. Citons par exemple la volonté d’augmenter le nombre d’étudiants
potentiels dans une formation, ou encore d’améliorer la visibilité du programme sur le
web. Il est à noter que l’on fait souvent l’amalgame entre les objectifs pédagogiques
et les objectifs d’un projet ; ces deux types d’objectifs existent bien mais doivent être
différenciés. Les objectifs et les stratégies pédagogiques sont définis au moment de la
conception. Un même projet peut aussi avoir des objectifs différents en fonction du
type d’étudiant auquel il s’adresse.
Il est important de pouvoir identifier les différents objectifs, en fonction des
niveaux micro, méso, macro. Cela permettra de considérer les attentes de chacun des
acteurs stratégiques, et de négocier le cas échéant un soutien des autorités institution-
nelles. Une fiche regroupant les objectifs du projet en fonction de chaque niveau (voir
annexes) sera un document utile tout au long du projet.
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2.1  Les questions transversales au niveau micro 
 Un projet répondant à un problème réel ou à une ambition pédagogique clai-
rement identifiée a de réelles chances de succès. L’équipe enseignante ou le chef de
projet doit identifier en premier lieu ces objectifs. Parallèlement, le chef de projet ou
le professeur responsable doit faire un inventaire des compétences et connaissances à
disposition en encadrement et gestion de projet. La détermination des forces et fai-
blesses va permettre de mettre en place un suivi renforcé sur certaines dimensions du
projet et permettre aux personnes concernées de réajuster périodiquement leurs con-
naissances et leurs stratégies. C’est aussi le moment de désigner une personne (et une
seule) pour la prise en charge de la gestion du projet.
Au moment de l’analyse on commence aussi à préparer l’équipe de dévelop-
pement du projet, il est important de connaître le niveau de connaissance globale sur
les étapes d’un projet de FFD, et commencer à planifier une sensibilisation aux spéci-
ficités de ce type de projet. Les étudiants, bien qu’utilisateurs finaux, et les ensei-
gnants doivent être impliqués le plus tôt possible dans le processus, cela permet de
mesurer leurs attentes et d’adapter le dispositif à leurs préférences. On peut déjà se
demander comment la collaboration avec les utilisateurs est prévue et à quelle phase
du projet. 
L’inventaire des ressources disponibles est particulièrement important pour le
dimensionnement du projet. C’est de la responsabilité du chef de projet de vérifier
que les décisions et les plans de développement sont réalisables dans les limites de
compétences, du temps et du financement disponible. De même le chef de projet doit
être au clair avec les motivations pédagogiques ou pratiques, explicites ou non, à
l’utilisation des technologies dans le cadre du projet. Il doit pouvoir expliciter la
valeur ajoutée du projet en terme de : 
• bénéfice pédagogique (réalisation de situations d’apprentissage difficilement réa-
lisables en classe, propositions d’alternatives, etc.)
• bénéfice pratique (réduction et/ou simplification des tâches routinières, flexibili-
sation, facilitation du travail, etc.).
• correspondance entre le coût estimé par utilisateur, et l’apport pédagogique ou
pratique.
• investissement justifié en ressources temps ou financières.
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Ces arguments seront à mettre en rapport avec les critères d’évaluation des
responsables financiers, le chef de projet et/ou l’enseignant doit savoir qui finance le
projet, quelles sont les attentes, et quels sont les critères qui serviront à l’évaluation de
la réussite du projet. Cela peut être déterminant pour obtenir un éventuel financement
ultérieur. 
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Tableau 1:  Les questions transversales au niveau micro
Niveau micro : le cours 





répondant à un besoin 
Un projet FFD a de meilleures chances de succès 
s’il répond à un problème réel ou à une ambition 








étapes globales du 
développement d’un 
cours FFD 
Le développement d’un cours FFD repose sur un 
certain nombre d’étapes clairement identifiables. 
Même si les professionnels ne s’accordent pas 
sur tous les points, la littérature propose un 
nombre limité de modèles. 
Toute 
l’équipe 
Où en est votre 
équipe ? Devez-vous 
envisager d’organiser 
une sensibilisation sur 
ce sujet ? 
Connaissance des 
concepts et méthodes 
de la gestion de projet 
Les projets FFD n’ont pas besoin d’être gérés 
avec des méthodes très sophistiquées. 
Cependant, les méthodes de base de la gestion 
professionnelle de projet permettent de prévenir 
bien des problèmes. 
Chef de 
projet 
Quelles sont les 
grandes lignes de 
votre mode de 
gestion ? Disposez-
vous des compétences 
et outils nécessaires ? 
Processus 
d’évaluation formative 
Le développement d’un cours FFD est un 
processus itératif (développement, 
test,évaluation, modification du dispositif). A 
chaque étape, il est nécessaire d’évaluer le travail 
accompli et de modifier les pratiques en 




votre équipe de la 
nécessité de 
l’évaluation formative ? 
Quelles en seront les 
modalités ? 
Intégration des 
étudiants et des 
enseignants 
L’intégration des enseignants et des étudiants 
dans les diverses phases du projet permet de 
prendre la mesure des attentes des futurs 
utilisateurs et d’adapter le dispositif à leurs 







les utilisateurs du futur 
dispositif ? Comment 
envisagez-vous la 
collaboration avec 
eux ? A quelles 
phases du projet ? 
Dimensionnement du 





Dans un projet FFD, il est particulièrement 
important de concevoir et de dimensionner le 
projet en fonction des ressources disponibles. Le 
chef de projet a donc la responsabilité de vérifier 
que les décisions et les plans de développement 
soient réalisables dans les limites des 









matériel, etc.) que 
vous avez à 
disposition ?- 
Equilibre des choix 
technologiques et 
pédagogiques 
Le développement d’un projet FFD doit 
s’accompagner d’un réel bénéfice pédagogique 
(réaliser des situations d’apprentissage difficiles à 
faire en classe, proposer des alternatives, etc…) 
et/ou pratique (facilité de travail, flexibilisation, 






motivés par des 
besoins pédagogiques 
et/ou pratiques ? 
Rapport  entre coût et 
apport pédagogique 
L’investissement en temps et en ressources 
financières doit être justifié par un réel apport 




Quelle est la valeur 
ajoutée du projet ? 
Quel en est le coût 




Il est important de bien connaître le contexte 
financier dans lequel s’inscrit le projet et 
d’identifier les critères qui serviront à son 
évaluation (et éventuellement à l’obtention de 




Qui finance le projet et 
quelle sont les 
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2.2 Les questions transversales au niveau méso 
L’intégration du projet de FFD dans un curriculum établi, ou à établir est pri-
mordiale pour la pérennisation du projet. De plus, avoir le soutien de plusieurs ensei-
gnants de la même institution facilitera son intégration dans le curriculum. In fine, il
est nécessaire d’évaluer et d’obtenir un accord de principe sur le nombre de points
(crédits ECTS (ref. [136] -)) associés au cours. C’est au début du projet (idéalement
en tout début d’analyse) que les professeurs responsables du projet de FFD, et le chef
de projet doivent identifier les possibles soutiens au niveau de la faculté et préparer
l’intégration dans un curriculum. Si l’intégration du projet de FFD relève de la seule
responsabilité d’un enseignant au niveau de son cours, l’inscription au programme
relève de la faculté. Il n’est pas rare d’ailleurs, de voir des projets aboutir, et se retrou-
ver bloqués car ils ne sont pas intégrables dans un curriculum.
Tableau 2:  Les questions transversales au niveau méso
2.3 Les questions transversales au niveau macro 
La connaissance du contexte institutionnel et l’obtention du soutien financier
ou politique des différents niveaux stratégiques de l’institution (rectorat, faculté, insti-
tuts, etc.) est importante afin de solliciter les instances décisionnelles le cas échéant.
Si le projet s’inscrit dans une stratégie globale d’utilisation des technologies dans
l’institution, il sera plus aisé d’assurer une certaine durabilité au projet de FFD. C’est
Niveau meso : le cursus 
Insertion du cours 
produit dans le cursus 
d’études 
Dans une institution telle qu’une 
Université, il est nécessaire que 
les cours appartiennent à un 
cursus d’études. Si tel n’est pas le 
cas, des tractations doivent être 
entreprises dès le début du projet 
eLearning afin d’inclure le produit 
réalisé dans les programmes 
officiels. 
Enseignants Le cours produit fait-il ou fera-
t-il partie d’un programme 
officiel d’enseignement ? Le 





autorités de la Faculté 
Un projet eLearning a de 
meilleures chances de réussite et 




Chef de projet 
Comment faire connaître le 
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au chef de projet que revient la responsabilité d’identifier les lignes directrices en
vigueur dans son contexte, voire de solliciter les autorités à ce sujet. De la même
façon, le chef de projet doit connaître précisément les besoins d’infrastructures tech-
niques nécessaires au-delà de la phase de développement du projet, et négocier le sup-
port technique au niveau des services techniques mis en place par l’institution.
Tableau 3:  Les questions transversales au niveau macro
3 - Les six étapes de la démarche et leurs 
fiches d’aide à la décision
Notre démarche résulte d’une adaptation d’éléments tirés des trois types de
gestion de projets retenus (cf. chapitre 1 § 2) et des spécificités mises en exergue pour
ce qui concerne un projet de FFD (cf. chapitre 2 § 3). La figure  [Fig. III.1] en montre
les différentes phases et étapes. Afin d’en faciliter le suivi, nous avons élaboré des
fiches d’aide à la décision permettant de se poser les bonnes questions au bon moment
et de conserver un historique des décisions prises.
Niveau meso : le cursus 
Insertion du cours 
produit dans le cursus 
d’études 
Dans une institution telle qu’une 
Université, il est nécessaire que 
les cours appartiennent à un 
cursus d’études. Si tel n’est pas le 
cas, des tractations doivent être 
entreprises dès le début du projet 
eLearning afin d’inclure le produit 
réalisé dans les programmes 
officiels. 
Enseignants Le cours produit fait-il ou fera-
t-il partie d’un programme 
officiel d’enseignement ? Le 





autorités de la Faculté 
Un projet eLearning a de 
meilleures chances de réussite et 




Chef de projet 
Comment faire connaître le 
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Figure III.1  Démarche adaptée de (ref. [135] -)
Le développement de projet de FFD est un processus itératif dont il sera
nécessaire d’évaluer l’avancement à chaque étape pour capitaliser les expériences
acquises. 
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3.1 L’étape d’analyse
L’étape d’analyse permet de cerner les objectifs du projet, d’identifier les
acteurs, et de déterminer le contexte. 
Pour commencer l’analyse nous recommandons de dresser la topographie du
projet (ref. [34] -) qui consiste à identifier d’une part le cadre du projet et d’autre part
les acteurs sur lesquels nous viendrons plus en détail dans le chapitre 4.
3.1.1  L’analyse de la topographie
A.- Le cadre 
Le cadre du projet correspond à la définition globale du contexte dans lequel
le projet va être implanté, et notamment : 
• le type de projet concerné : s’agit-il d’un cours totalement autonome (sans res-
sources supplémentaires d’enseignement du type présentiel, distance learning) ou
en soutien à un cours en présentiel (enseignement mixte, blended learning). 
• l’infrastructure : les caractéristiques techniques du réseau informatique sont-elles
adéquates, robustes et fiables? 
• le matériel à disposition : les ressources en matériel existent-elles en suffisance et
si oui correspondent-elles aux choix pédagogiques? sont-elles adaptables ou utili-
sables tel quel?
• le contenu pédagogique : le contenu pédagogique existe-t-il? peut-il être utilisé?
doit-il être adapté ou peut-il être utilisé tel que? s’il n’existe pas devra-t-on le pro-
duire ou peut-on s’en passé?
• l’encadrement : l’encadrement existant suffit-il et si non peut-on le  compléter, par
exemple par la mise en place de tuteurs ou  de facilitateurs? 
• les ressources mises à disposition par l’institution, 
B. Le modèle pédagogique
Legros et Crinon (ref. [63] -.) définissent trois modèles pédagogiques. 
Le premier modèle est centré sur l’enseignant ([Fig. III.I.1]), ou modèle «ins-
tructioniste».
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Figure III.I.1  Modèle centré sur l’enseignant.
Le professeur a la responsabilité de présenter les objectifs et le contenu des
leçons, en le mettant en relation avec les connaissances déjà acquises, tout en guidant
l’apprenant au travers d’exercices et en évaluant ses connaissances. L’apprenant doit
apprendre à identifier et structurer ses propres connaissances, afin d’intégrer les nou-
velles connaissances. L’aspect modulaire de nombreux didacticiels qui utilisent ce
modèle, autorise une certaine flexibilité dans le processus d’apprentissage, mais il
faut garder à l’esprit la possible décontextualisation induite par la modularité de cha-
que objet d’apprentissage. De plus il vise à guider l’apprenant dans sa propre recher-
che d’information, en accord avec les objectifs à atteindre, et en l’aidant à évaluer le
résultat de chacune de ses actions. 
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Le deuxième modèle est celui centré sur l’apprenant ([Fig. III.I.2]). L’appre-
nant se retrouve au centre du processus d’apprentissage. Il est responsabilisé dans son
action d’apprentissage et il devra gérer lui-même les activités disponibles dans la for-
mation. Ce modèle est souvent mis en avant lors de l’intégration des technologies
dans l’enseignement. 
Figure III.I.2 Modèle centré sur l’apprenant
Il est utilisé comme un moyen de réflexion sur la pratique pédagogique et
sous-tend le développement du processus cognitif de construction des connaissances,
encourageant l’apprenant à se poser lui-même des questions et à trouver les réponses.
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Ce processus d’apprentissage par la pratique (ref. [99] -), contribue au développement
de l’esprit critique de l’apprenant et à son autonomie. L’approche constructiviste des
environnements d’apprentissage, diffère un peu de ce modèle, car elle conceptualise
une «théorie de l’action», qui ne se trouve pas dans le modèle précédent.
Le troisième et dernier modèle est basé sur l’interaction entre les apprenants
([Fig. III.I.3]). Il relève des théories socioconstructivistes et a donné naissance aux
théories de l’apprentissage collaboratif (ref. [48] -). L’étudiant n’est pas seul, mais en
interaction avec les autres acteurs. Par conséquent les outils permettant aux étudiants
de communiquer entre eux, d’échanger et de travailler en groupe se retrouvent au cen-
tre du processus collaboratif. L’étudiant n’est plus un récepteur passif d’information,
ni un système cognitif autonome, il devient un agent participant activement à la cons-
truction de ses connaissances avec ses partenaires et en utilisant les outils cognitifs
disponibles. Cette activité implique pour tous les participants, un processus global
d’unification de l’intention, de l’attention, de la mémoire, du raisonnement, et du lan-
gage. On parle alors de socioconstructivisme (ref. [114] -).
Figure III.I.3 Modèle centré sur les interactions
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C. L’intégration dans le cursus
Le cursus est compris comme un ensemble de cours, également appelé pro-
gramme d’études (ref. [25] -). Chaque cours est défini par une discipline, un niveau,
un nombre d’heures d’enseignement réparties en cours ex-cathedra (en auditoire),
séances d’exercices et travaux pratiques ou travaux dirigés. Tout cours est en principe
sanctionné par un examen, sauf cas exceptionnel, et donne droit à des crédits ECTS. 
Si le projet de FFD est pensé comme un soutien ou un complément au cours
existant sans aucune modification de l’organisation du cours ni de l’examen et s’il ne
concerne que le contenu et les activités, alors seul le professeur est responsable de
l’intégration de son projet dans son cours, puisque la modification est faite seulement
à l’intérieur du cours. Dans ce cas, le projet est fortement lié au professeur et risque
fort de disparaître au moment où celui-ci quittera l’institution. 
En revanche, si le projet crée un nouveau cours ou modifie substantiellement
un cours existant (agenda ou horaire du cours, l’organisation du cours, les examens,
les ressources à disposition, etc.), l’intégration de ce cours au cursus va impliquer
l’institution. Dans ce cas nous distinguons deux types d’intégration : 
• Le nouveau cours (totalement autonome ou avec la possibilité pour l’apprenant de
choisir entre le cours conventionnel ou le nouveau cours).
• Le cours existant (enseignement mixte utilisant un cours en ligne comme support
et un outil de diffusion d’objets d’apprentissage ou le cours d’enseignement mixte
ayant un impact sur l’enseignement classique en forçant à la réorganisation de
l’examen ou du cours).
L’impact sur l’institution peut se faire à différents niveaux, seulement au
niveau de la faculté pour une modification d’horaire, mais il peut avoir une portée
plus large dans le cas d’un changement plus profond, concernant le cahier des charges
d’un enseignant, par exemple. En effet si le professeur veut changer le nombre d’heu-
res de cours d’enseignement ex-cathedra ou la répartition entre cours ex-cathedra et
travaux pratiques, et/ou le système d’évaluation ou la validation de l’examen, il y aura
de toute évidence un impact sur les conditions de réussite de la formation, la gestion
des locaux, les ressources utilisées et les apprenants. Voila ce que nous appelons
niveau d’intégration, de ce niveau va dépendre les contacts a mettre en œuvre pour
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réussir l’intégration du projet. Une fois le niveau d’intégration au cursus déterminé,
on peut alors s’intéresse aux technologies que l’on devra ou voudra utiliser. 
D. Le choix technologique
La technologie, comprend ici tous les outils et matériels utilisés par les acteurs
y compris ceux pour concevoir des objets d’apprentissage et les environnements
d’apprentissage. Ces outils peuvent provenir du secteur public (libre), du secteur semi
privé (produits universitaires parfois gratuits), ou du secteur privé. Le choix d’outils
implique une bonne connaissance technique et pédagogique, mais aussi une bonne
connaissance des produits (boîte à outils) disponibles sur le marché. 
Trois cas de figure sont envisageables : 
• l’outil est disponible sur le marché et peut être utilisé tel quel ([Fig. III.I.4]) : le
gain de temps relatif à l’existence de l’outil est cependant contrebalancé par la
dépendance vis-à-vis de l’outil et le non contrôle de son évolution. Le risque n’est
pas négligeable de se retrouver avec une nouvelle version aux fonctionnalités dif-
férentes, voire avec un outil qui n’est plus de maintenu. Si l’outil est suffisamment
stable, qu’il repose sur des standards reconnus, qu’il évolue en même temps que la
technologie et que son coût reste accessible, cette solution peut se révéler avanta-
geuse.
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Figure III.I.4  Découverte et utilisation d’un outil existant
• L’outil est disponible sur le marché mais nécessite une adaptation ([Fig. III.I.5]).
L’avantage sera d’avoir un outil adapté aux besoins, et qu’on contrôle. L’inconvé-
nient vient du fait que les coûts relatifs et le temps nécessaire à l’adaptation sont
difficiles à estimer. De plus il est nécessaire de conserver une compatibilité avec
l’outil d’origine pour que les versions successives puissent intégrer les adapta-
tions faites au fur et à mesure des développements. Les données devront reposer
sur des standards afin de permettre une migration de ces données vers un autre
outil le cas échéant.
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Figure III.I.5  Adaptation d’un outil existant
• L’outil n’existe pas et il faut le spécifier et planifier son développement ([Fig.
III.I.6]). L’avantage évident est que l’on aura un outil parfaitement adapté aux
besoins du projet, l’inconvénient majeur réside dans le coût et les délais associés
au développement, à la maintenance de l’outil ainsi qu’au risque de consacrer tou-
tes les ressources du projet au développement de cet outil au détriment des objec-
tifs réels poursuivis.
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Figure III.I.6 Spécification d’un nouvel outil
Une fois cette topographie réalisée, les acteurs impliqués dans l’analyse (au
moins le professeur responsable et le chef de projet) auront une vue plus concrète du
projet. L’un des avantages majeurs de cette manière de procéder est de permettre de
faire une première évaluation des ressources à disposition, et de mieux estimer les
ressources supplémentaires nécessaires. 
Le tableau suivant présente un exemple de topographie élaborée sur la base
d’un projet déjà mis en place dans le cadre du Campus Virtuel Suisse (ref. [147] -)
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Tableau 4: Topographie de projet
Notons au passage que si ce tableau est correctement rempli, il peut servir en
tant que document de communication sur le contexte du projet.
3.1.2 L’analyse détaillée des besoins 
A.- La dimension pédagogique 
C’est au moment de l’analyse détaillée que les objectifs d’apprentissage du
cours sont fixés. En identifiant d’une part les besoins en termes pédagogiques et
d’autre part l’apport des technologies, le projet de FFD pourra être bien calibré. Il est
souhaitable de comprendre les représentations de l’enseignement que peuvent avoir
les enseignants et les apprenants. Cela permettra le cas échéant de préparer la mise en
Nom du projet ex: Projet de chimie générale
Acteurs impliqués 1200-1300 étudiants
4 professeurs







Cadre du projet Enseignement mixte
utilisation du cours en ligne comme sup-
port du cours traditionnel
Encadrement disponible 4 experts, 2 tuteurs
Modèle pédagogique centré sur l’enseignant
Intégration au curricu-
lum
optionnel, basé sur un cours existant
Technologie Internet, web, animations flash, question-
naires, forums de discussion
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place d’une sensibilisation progressive pour accompagner les acteurs dans la modifi-
cation de leurs pratiques (par exemple : sensibilisation à l’autonomie pour les appre-
nants). C’est le moment de faire appel, si cela n’a pas déjà été fait, aux ressources
misent à disposition par l’institution  ne serait-ce que pour valider la qualité et la per-
tinence des concepts pédagogiques envisagés pour le cours. Il est important que le
concepteur participe à l’analyse des besoins, cela devrait minimiser les risques
d’incompréhension ou de mauvaise compréhension, entre les documents rédigés lors
de l’analyse, et les conceptions prévues dans la phase suivante.
Tableau 5:  Dimension pédagogique de l’étape d’analyse des besoins
B.- La dimension technologique
Il est important que le chef de projet analyse le degré de familiarité avec les
technologies, des enseignants, et des étudiants. Cela permettra de prévoir une sensibi-
lisation à ces outils le cas échéant, ou de diminuer les ambitions du projet de FFD, si
le saut est trop important pour les acteurs impliqués. Le concepteur, et les déve-
loppeurs s’ils sont déjà connus, doivent aussi à ce moment faire appel aux ressources
techniques à disposition dans l’institution afin de savoir quelles sont les prestations
qui peuvent être fournies en interne, et vérifier la cohérence des choix techniques
avec la politique informatique générale de l’institution.
1. Dimension pédagogique 





Micro : le cours 
Définir les buts du cours A quels problèmes doit répondre ce cours ? 
Qu’en attendent les enseignants ? 
Chef de projet et 
enseignants 
 
Analyser les besoins des 
apprenants pour le cours 
Y a-t-il des difficultés particulières que 




    
Meso : le cursus 
Représentations des 




Les enseignants se sentent-ils prêts à 
modifier leur pratique ? 
Les étudiants visés risquent-ils de 






Estimation du degré 
d’autonomie des 
étudiants en matière 
d’apprentissage 
Une sensibilisation progressive à 





    
Macro : l’institution 
Qualité et pertinence du 
soutien pédagogique 
Si votre institution dispose d’un service de 
conseil pédagogique, l’avez-vous consulté ? 
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Tableau 6: Dimension technologique de l’étape d’analyse des besoins
C.- La discipline
Le professeur devra faire l’inventaire des connaissances, compétences et des
difficultés principales de la matière lesquelles peuvent être surmontées grâce à la
technologie. Il est important d’expliciter les compétences sous la forme de phrases
exprimant ce que l’étudiant doit être en mesure de faire à la fin du cours. Ces phrases
seront reprises dans le cadre du cours pour en expliciter les attentes. Avec le concep-
teur, il devra imaginer comment les étudiants vont apprendre la matière, et quel est le
travail qui est attendu d’eux. Il est bon d’envisager au moment de l’analyse détaillée
le type de suivi à mettre en place, et de rendre attentifs les différents acteurs aux spé-
cificités du travail en ligne. Il est indispensable de vérifier (i) que le travail attendu est
réalisable dans le contexte horaire du cours, et (ii) que le mode d’évaluation choisi est
compatible avec les règlements de l’institution. De la même façon, il est préférable de
savoir si le cours à réaliser entre en concurrence avec d’autres enseignements, ou s’il
leur est complémentaire.
2. Dimension technologique 










Les enseignants s’adapteront-ils facilement à 





    
    
Meso : le cursus 
Familiarité des étudiants 
avec technologies 
Quel est le niveau de connaissances des 
étudiants avec les outils du eLearning et la 





    
    
Macro : l’institution 
La qualité et la 
pertinence du soutien 
technologique 
Qui est en mesure de soutenir vot re projet ? 
Quelles prestations peuvent vous être 
fournies ? Qui vérifiera que vos décisions 
techniques sont cohérentes par rapport à la 
politique informatique générale de 
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Tableau 7: Dimension discipline de l’étape d’analyse des besoins
D.- La médiatisation et la médiation 
Le professeur, expert du domaine, devrait faire l’inventaire des notions à
médiatiser, et des activités d’apprentissage nécessaires à l’intégration des connaissan-
ces. Le concepteur et l’enseignant devront quantifier le matériel à développer, et défi-
nir le niveau de difficulté de chaque objet d’apprentissage. Une des questions
centrales de cette étape est de savoir dans quelle mesure la technologie apporte une
plus value dans la médiatisation du contenu. L’encadrement prévu sera estimé à ce
moment. Cela permettra de prévoir l’engagement éventuel de tuteurs pour la phase de
mise à disposition du dispositif d’enseignement. Une connaissance du contexte tech-
nologique (matériel à disposition, environnement de travail, formats interdits) des
étudiants permettra d’éviter des surprises lors de la phase de diffusion du cours à
grande échelle, par exemple une situation dans laquelle aucun étudiant n’a accès à un
ordinateur pour un cours sur le web.
3. Discipline 






Micro : le cours 
Inventaire des 
connaissances devant 
être faire l’objet d’une 
médiatisation 
Quelle quantité de contenu devra être 
produit ? La diffusion en ligne est-elle la 




Analyse des difficultés 
principales 
Sur quels apprentissages l’accent devra-t-il 
être mis ? Certaines parties de la matière 
présente-t -elle des difficultés particulières 







des étudiants durant et à 
la fin du cours 
Une fois les connaissances acquises, qu’est-





    
Meso : le cursus 
Connaissance des 
contraintes liées au 
nombre d’heures 
d’enseignement 
La matière et le travail attendu est-il 
réalisable dans le nombre d’heures à 
disposition pour ce cours ? 
  
Connaissance des 
contraintes liées aux 
examens 
L’évaluation du travail des étudiants est-elle 
compatible avec les exigences 
réglementaires ? 
  
    





Ce cours entre-t-il en concurrence avec 
d’autres enseignements ? Y’en a-t-il d’autres 
que les étudiants pourraient suivre à la 
place ? 
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Tableau 8: Dimension médiatisation et médiation de l’étape d’analyse des 
besoins
E.- L’organisation et la gestion
C’est au chef de projet ou à l’ingénieur pédagogique d’attirer l’attention des ensei-
gnants sur l’importance de la phase d’analyse, et de les prévenir de l’implication de
l’utilisation des technologies (changement de leur rôle, quantité de travail envisagé,
etc.). Dans le cas où d’autres auteurs sont prévus, c’est le moment de les rencontrer et
d’identifier s’il existe des vues divergentes entre les auteurs, et s’ils ont la même com-
préhension de la matière. Cela permettra d’anticiper certains conflits entre les auteurs.
4. Médiatisation et médiation 






Micro : le cours 
Inventaire des notions 
pour lesquelles une mise 
en forme multimedia est 
souhaitable. 
L’apport de la technologie est-il tangible dans 
chaque cas ? Quelle quantité de matériel 




Inventaire des activités 
d’apprentissage 




Comment les étudiants vont-ils apprendre 
cette matière ? Quel travail les enseignants 




Inventaire des besoins 
des enseignants 
Comment les enseignants s’imaginent-ils 
suivre le travail des étudiants ? Ont-ils 





Meso : le cursus 
    
    
    
Macro : l’institution 
Connaissance du 
contexte technologique 
Où les étudiants travailleront-ils ? Quelles 
sont les contraintes imposées par l’institution 
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Tableau 9: Dimension organisation et gestion de l’étape d’analyse des besoins 
F.- Le financement et la dimension politique 
C’est l’occasion de s’assurer que la planification et le budget sont en adéquation avec
les ressources à disposition. Si tel n’est pas le cas, alors il faudra redimensionner ou
reformuler les objectifs, voire abandonner le projet. C’est aussi le moment d’analyser
les possibilités d’insertion dans le cursus, d’entamer les négociations avec la faculté
(ou d’éventuels décideurs) et de les sensibiliser aux enjeux de la FFD. Une vue de
l’évolution prévisible des plans d’études permettra de prévoir les éventuels change-
ments à venir dans les programmes d’étude, et par conséquent dans le dispositif à
développer. Finalement, le chef de projet doit être au fait des attentes ou besoins de
l’institution concernant le cours à mettre en place. 
5. Organisation et gestion 






Micro : le cours 
Sensibilisation des 
enseignants à 
l’importance de cette 
étape 
Les enseignants ont-ils compris que toute la 







Les enseignants ont-ils pris conscience de la 
quantité de travail qui les attend ? Sont-ils 





personnes disposant des 
connaissances 
nécessaires 
Si les enseignants ne sont pas les auteurs, 
qui sont les personnes compétentes à qui 
s’adresser ? Les auteurs ont-ils des vues et 





    
Meso : le cursus 
    
    
    
Macro : l’institution 
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Tableau 10: Dimension financement et politique de l’étape d’analyse des besoins
La phase d’analyse est cruciale. Les questions transversales ne doivent pas
toutes impérativement avoir une réponse à la fin de cette phase, mais il est important
de garder à l’esprit les différents niveaux d’actions et d’implication du projet. Avoir
une idée précise des attentes et des besoins des utilisateurs est nécessaire pour bien
démarrer le projet. La topographie et la fiche précisant les objectifs suivant les
niveaux, permettent d’établir une communication claire des objectifs à tous les
acteurs impliqués et servent de documents de référence. Une fois déterminée l’adé-
quation des ressources mises à disposition et l’obtention des soutiens nécessaires, on
peut alors démarrer la phase de conception.
3.2 L’étape de conception
La phase de conception d’un projet de FFD repose principalement sur la réali-
sation d’un scénario pédagogique. Ce scénario permet :
• d’organiser la séquence pédagogique
• de définir et de séquencer les différentes activités d’apprentissage, 
6. Financement et dimension politique 






Micro : le cours 
Dimensionnement du 
projet aux ressources 
disponibles, dès la 
définition des besoins 
L’analyse des besoins est-elle en adéquation 
avec les ressources disponibles ? Faut-il la 






    
    
Meso : le cursus 
Analyser les possibilités 
d’insertion dans le 
cursus 
La Faculté est-elle prête à reconnaître le 
cours comme faisant partie de son offre ? 
L’enseignant peut-il en décider lui-même ? 
Enseignants  
Informer la Faculté si des 
négociations doivent 
être entreprises 
Est-il nécessaire de prévoir des activités de 
sensibilisation aux enjeux du eLearning pour 






prévisible des plans 
d’études concernés 
Les cursus sont-ils stabilisés ? Faut-il prévoir 
des changements importants dans les 
prochaines années (durée du cours, niveau 




    
Macro : l’institution 
Comprendre les attentes 
de l’insti tution 
Les autorités de l’institution ont-elles des 
attentes ou des besoins particuliers en lein 
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• de décrire les éléments de contenu et objets pédagogiques qui vont être utilisés
dans les activités avec les approches associées (par problèmes, par projets, en
groupe ou individuel), 
• de choisir les outils technologiques ou non qui vont permettre de réaliser les acti-
vités 
• de tester les résultats tant au niveau ergonomique, qu’au niveau des attentes et
apports ou à celui de l’intégration dans le scénario et/ou le contexte.
Sur le plan pédagogique l’usage des technologies est une opportunité excep-
tionnelle de s’interroger sur les pratiques éducatives instaurées depuis longtemps ; en
effet elles agissent comme un catalyseur et offre un moyen intéressant de vérifier,
voire de valider, la qualité d’un dispositif de formation. 
 A - La dimension pédagogique
Cette étape permet de définir le scénario pédagogique que l’enseignant veut
mettre en place. C’est ici que l’essentiel de la réflexion au niveau pédagogique sera
mené. Il nous semble important d’éclairer le lecteur sur la notion de pédagogie.
La fiche suivante (Tableau 11 page 91) présente la dimension pédagogique de
l’étape de conception au travers des questions que peuvent se poser les différents
acteurs afin de couvrir différents aspects pédagogiques.
• Au niveau micro, le sommet du triangle pédagogique (Voir Annexes) représentant
les apprenants concerne l’aspect caractéristique du public cible, et la prise en
compte de leurs pratiques d’apprentissage. Il s’agit d’identifier les mesures
d’accompagnement du changement de pratique à prévoir, et mettre en place le
moyen de traiter les différentes caractéristiques du public cible (connaissances
hétérogènes, et niveaux différents, etc.). En établissant la manière dont les étu-
diants vont travailler avec les ressources mises à leur disposition, et en se basant
sur les modèles pédagogiques existants, et les différentes stratégies, l’équipe
enseignante et le chef de projet, assistés d’un expert pédagogique peuvent définir
plusieurs scenarii d’apprentissage avec le séquençage des activités associées. Ces
paramètres concernent l’axe apprendre du triangle pédagogique (Voir Annexes).
Le rôle dévolu aux enseignants et aux tuteurs et qui représente l’axe de médiation
du triangle pédagogique est important et va déterminer le dynamisme du cours de
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FFD. Les enseignants vont assurer la cohérence entre le dispositif d’enseignement
et le mode d’évaluation prévu (axe enseigner, Voir Annexes)
• Au niveau méso, le contenu du cours devra être conçu en cohérence avec les
autres cours du curriculum, et répondre aux exigences du règlement de la forma-
tion.
Tableau 11: Dimension pédagogique de l’étape de conception
Dans la phase de conception, une fois les choix pédagogiques déterminés, les
responsables du projet devraient déterminer les choix technologiques les mieux adap-
1. Dimension pédagogique 










Comment les caractéristiques du/des publics cibles 
sont-elles traitées (homogénéité, niveau de 











Un scénario a pour but d’établir la manière dont les 
étudiant-e-s travailleront durant le cours avec les 
ressources mises à leur disposition. Avez-vous 
décrit les modalités d’interaction entre étudiants, ou 
entre étudiants et enseignants ? Vos scénarios 
tiennent-ils compte du temps d’étude prévu ? 
Enseignants 












Les scénarios prévoient-ils des activités de difficulté 
progressive ? Les étudiants ont-ils la possibilité de 












Tout changement de pratique implique un 
accompagnement. Plus le changement est radical, 
plus il sera difficile pour l’enseignant de se 
l’approprier. Quel accompagnement avez-vous 
prévu ? Le concept du dispositif correspond-il aux 









durant le cours 
Le dynamisme d’un cours en ligne repose en partie 
sur l’engagement des enseignants dans les 
interactions. Chaque enseignant et/ou tuteur 
connaît-il ce qui est attendu de lui ? A-t-il les 










Tout changement de pratique implique un 
accompagnement. Plus le changement est radical, 
plus il sera difficile pour les étudiants de tirer profit 
du dispositif mis à leur disposition. Quelles mesures 











Après avoir utilisé le dispositif, les étudiants seront-
ils en mesure de passer les examens ? 
Enseignants  
    
Meso : le cursus 
Prise en compte 
des exigences du 
cursus 
Le cours prévu est-il en cohérence avec les 
exigences posées aux étudiants dans le cadre des 




    
    
Macro : l’institution 
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tés aux stratégies pédagogiques inhérentes au modèle pédagogique (centré sur l’étu-
diant, sur l’enseignant ou sur les interactions).
B - La dimension technologique
Qu’entend-on par technologie de nos jours? Il y a souvent une confusion entre
la notion de technologie et celle d’outils technologiques. Nous distinguons les outils
technologiques de la technologie sous jacente, inhérente à leurs utilisations. Ainsi
Internet, la vidéo numérique, les réseaux sans fils, le wap (wireless application proto-
cole, ref. [128] -) sont des technologies, des moyens de communication de données,
alors que le web, les forums de discussion, la messagerie instantanée, etc. sont des
outils technologiques. Cette notion peut faire référence à des outils très nouveaux
mais également à des outils utilisés depuis des années. Par exemple, l’ordinateur per-
sonnel a 25 ans (ref. [155] -) et l’on commence seulement à voir la disparition des
rétroprojecteurs au profit des projecteurs reliés directement à l’ordinateur. 
Un choix technologique peut impliquer une kyrielle de technologies associées.
Si l’enseignant a conscience des implications d’utilisation il peut en craindre les con-
séquences sur sa propre formation et la charge de travail associée. S’il n’en a pas
conscience, il peut se retrouver bloqué. Cependant un même outil technologique peut
avoir plusieurs utilisations, et c’est à l’utilisateur de faire preuve d’imagination. Nous
considérons qu’un outil technologique est adopté par son utilisateur à partir du
moment où il a la capacité d’imaginer d’autres utilisations que la manière convention-
nelle. Par exemple, dans le cas d’un glossaire électronique en ligne, l’utilisation con-
ventionnelle est de permettre à l’étudiant d’accéder à la définition de termes entrés
par l’enseignant lors de la lecture d’un document électronique, mais on peut imaginer
d’utiliser cet outil de manière collaborative en permettant directement aux apprenants
de définir eux-mêmes les concepts clefs, et de construire une discussion entre eux
autour de ces différentes définitions. Ainsi un outil purement transmissif peut être uti-
lisé en tant qu’outil collaboratif. 
Nous proposons ci-après une liste des catégories actuelles d’outils technologi-
ques et leurs utilisations possibles ((Tableau 12 page 93)). Il est à noter que cette liste
ne peut être considérée comme exhaustive ni comme définitive d’autant plus que
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 93 -
l’évolution du marché la rendra obsolète rapidement et une mise à jour nécessite une
veille technologique constante.




sous jacente Apport/approche mode
web Internet flexibilité organisationnelle et 
pour la diffusion de doc. 
distance, en ligne
forum, email, liste de diffu-
sion 
Internet flexibilité géographique, flexibilité 
temporelle, conservation de traces 










tableau partagé Internet, Intranet  collaboration, travaux de groupe 
facilité, traitement de plus grandes 
volées qu’en présence
en ligne, asynchrone, 
ou synchrone
Outils de syndication de flux 
Internet
RSS flexibilisation du suivi par l’appre-
nant des activités du cours




Internet, intranet suivi des activités de l’apprenant a distance, asyn-
chrone
outils de co-conception, 
Wiki, Word, Spip, BSCW, 
quickplace, etc...
Internet, Intranet et 
espaces collectifs 
de travail
édition collaborative, suivi et flux 
de validation de documents
en ligne
Glossaire électronique, ban-
que de données 
Internet, Intranet Accès grande quantité d’informa-
tion organisées, notion de concept/
requêtes multicritères
skype, msn, communication 
synchrone audio et vidéo
podcast, vidéo conf, audio-
conf.
Internet, Intranet,  Flexibilisation géographique, 
identification des intervenants, 




LMS, CMS, EIAH, ENT Gestion électroni-
que de documents, 
de contenu, Inter-
net, Intranet
gestion administrative des étu-
diants, suivi facilité, flexibilisa-
tion, géographique et temporelle
asynchrone et syn-






l’utilisation de l’ordinateur simpli-
fie le traitement des résultats, l’uti-





espace de dépôt et récupéra-
tion de documents
Internet, Intranet facilite la circulation des docu-
ments électronique (plus value 
organisationnelle, permet un suivi 
des travaux individuels pour un 
grand nombre
asynchrone
bureau virtuel (myunil. car-
table électronique)
Intranet, Internet Flexibilité organisationnelle (stoc-
kage et accès), et facilité de suivi
a distance, asyn-
chrone




feedback, et mise en situation 
«réelle»
Simulations, didacticiels, 
EAO, FAO, systèmes 
d’entraînement, systèmes 
experts, arbres décisionnels,
local, Internet feedback, mise en situation 
«réelle», résolution de problèmes
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L’utilisation de ces outils peut être la suivante : 
Forum de discussion : le forum de discussion est un outil existant depuis quel-
ques années et amplement utilisé dans le cadre de développement open source. La
réussite d’un tel outil repose sur une bonne intégration de son utilisation dans les acti-
vités du cours. Les principaux apports attendus avec cet outil sont les suivants :
• développer le sens de l’argumentation, en laissant les apprenants échanger, par
écrit, leur point de vue. L’enseignant, ou le tuteur peut ainsi animer des débats sur
des thèmes important.
• permettre aux plus timides de participer, chose qu’ils n’auraient peut-être jamais
osée faire en présentiel.
• préparer des cas et exemples avant les cours en classe, en demandant aux étu-
diants de déposer leurs travaux avant le début du cours en présentiel. Le fait de
devoir préparer le cours en avance, va favoriser les débats en classe que l’ensei-
gnant devra animer.
• s’assurer que les réponses à des questions particulières sont accessibles à tout le
monde.
• impliquer les étudiants dans une démarche d’évaluation formative, en leur deman-
dant l’évaluation des interventions de leurs pairs
• aborder les études de cas avec de grandes volées d’étudiants, et d’en assurer le
suivi, chose impossible en auditoire.
Les questionnaires et outils de sondage en ligne :
média center à la maison, 





 Flexibilité géographique, et tem-
porelle
distance












en ligne, ou en pré-
sence...




sous jacente Apport/approche mode
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• recueillir les opinions des étudiants rapidement sur des sujets d’actualité afin de
lancer des discussions.
• évaluer les connaissances de base des étudiants en début de cours, ou pendant le
cours pour ajuster l’enseignement.
• offrir un ensemble d’exercices complémentaires au matériel d’enseignement en
permettant d’assimiler les concepts du cours, et de s’entraîner pour les examens. 
• remplacer les questionnaires papier et permettre d’améliorer de la vitesse de trai-
tement et de faire un retour plus rapide sur les résultats. A noter cependant qu’il
est difficile d’obtenir des taux de réponses comparables aux questionnaires papier
en ce qui concerne l’évaluation.
Le blogue : très en vogue au moment de la rédaction de ce manuscrit. Sa popu-
larité et son adoption massive en font un outil déjà très utilisé par les étudiants
d’autant plus qu’il permet le travail collaboratif. Il sert en tant que journal d’appren-
tissage chronologique en permettant d’écrire des réflexions sur des lectures ou des
sujets discutés en classe, et de les partager avec d’autres possibilité de commenter les
billets insérés par les auteurs, ce qui peut favoriser la collaboration entre étudiants.
Le wiki est, grâce à Wikipedia, en pleine expansion et permet de faire de l’édi-
tion collaborative en ligne. Ses atouts pédagogiques sont les suivants:
• permettre la publication et la construction collective de contenus web que tout le
monde peut modifier à volonté sans avoir recours aux administrateurs du site web
(L’encyclopédie en ligne Wikipedia est un bon exemple).
• étant donné que plusieurs participants ont le droit d’éditer une page, cet outil
favorise la collaboration et la co-construction des connaissances. Il est parfaite-
ment adapté aux activités de groupe.
• il peut aussi être utilisé comme ressource thématique, si l’on prend soin de l’orga-
niser en fonction des thèmes choisis.
Le jeu de rôle : souvent perçu comme un jeu, le jeu de rôle est un outil très
efficace pour l’apprentissage. Ses principales caractéristiques sont les suivantes:
• Le jeu de rôle permet une mise en situation proche de la réalité, l’apprenant à la
possibilité de proposer ses scenarii et de les voir évoluer.
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• l’apprenant pourra construire une autocritique de ses propres performances et
mettre celle-ci en relation avec la critique faite par l’enseignant.
• les possibilités vidéos des machines actuelles ou de certains logiciels rendent plus
flexible le traitement des jeux de rôles. On pourra visionner plusieurs fois une
séquence et la décomposer pour illustrer des concepts en cours.
• certains scenarii et outils de simulation peuvent être diffusés via DVD Rom ou
CD Rom, ce qui en facilite encore l’accès.
Le podcast : permet de diffuser du son sur le réseau Internet, et d’avoir accès
en différé a des émissions préalablement enregistrées. Le format des lecteurs de pod-
cast est très convivial et permet une utilisation et un transport faciles. De plus le sys-
tème est capable de reprendre la diffusion là où l’utilisateur s’est arrêté lors de sa
dernière connexion.
• Si tous les cours sont enregistré, cela permet d’avoir accès à un résumé audio d’un
cours
• L’enseignant peut l’utiliser s’il veut fournir une explication particulière d’un con-
cept, ou un résumé de son cours, et diffuser l’information rapidement
• diffusion rapide d’éléments complémentaires au cours (résumé du cours, retour
sur concept difficile, précision sur la matière)
• c’est aussi un support facilitant la compréhension pour les étudiants à dominante
auditive vs. visuelle.
Le choix d’utilisation d’une technologie avancée sous-entend que l’enseignant
(i) possède déjà une culture technologique de base, voir avancée, que (ii) il utilise des
outils technologiques, et (iii) qu’il connait les évolutions dans le domaine (early adop-
ters ref. [101] -). 
Il est par conséquent important de voir si d’autres cours du même cursus utili-
sent déjà des outils technologiques, et si une harmonisation est possible (Tableau 13
page 97). Cela permettra de diminuer le nombre d’outils différents utilisés par les étu-
diants et ainsi les besoins de formation à leur utilisation de ces outils. Pour assurer la
pérennité du système mis en place, il sera nécessaire de s’assurer le support du service
informatique de l’institution. Lorsque les activités le permettent il est recommandé de
choisir les outils déjà mis à disposition.
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 La clef de voûte du système est, sans conteste, le scénario pédagogique. Aussi
les outils technologiques doivent être choisis en fonction des besoins du scénario et
non pas l’inverse comme c’est bien trop souvent le cas. 
Tableau 13:  Dimension technologique de l’étape de conception
 
C- La discipline
C’est au moment de la conception que l’on peut faire l’inventaire des objets et
outils technologiques existants, directement utilisables dans le cours à mettre en
place. Cela devrait permettre des économies de production, même s’il y a lieu de faire
des adaptations pour tenir compte du contexte. C’est aussi le moment de faire appel à
d’éventuelles expériences similaires et de capitaliser ces expériences. Enfin, il faut
faire attention à avoir une répartition homogène entre la production de contenus dits
informatifs, et la production d’objets pour les activités. Nous notons une tendance
naturelle des acteurs à produire des contenus informatifs, certainement en raison
d’une forte culture de l’enseignement sous forme transmissive, où pour se rassurer, et
sous couvert de fournir les connaissances de base, on s’atèle à réécrire un contenu
exhaustif, souvent déjà rédigé par l’enseignant, sous une autre forme.
2. Dimension technologique 





M icro : le cours 
Choix et/ou 




Les outils sont-ils choisis en fonction des besoins 







    
    
    
M eso : le cursus 
Cohérence avec 
les autres offre s 
dans le même 
cursus 
D’aut res cours du même cursus reposent-ils déjà 
sur l’utilisation de technologies de la formation ? 
Une harmonisation est-elle possible, afin de limiter 
l’effet dissuasif de l’apprentissage de plusieurs 
outils pour les étudiants ? 





    
    
M acro : l’institution 
Disponibilité des 
infrastructure s et 
technologies 
pressenties 
Pour assurer l’ex ploitation à long terme du cours 
produit, il est nécessaire  de s’assurer que les 
technologies pressenties seront disponibles et 
maintenues au-delà de la phase de production. Un 
travail de coordination avec les services 
informatiques de l’institution doit-il être ent repris ? 
Chef de projet  
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Tableau 14: Dimension discipline de l’étape de conception
 D - La médiatisation et la médiation
Les concepteurs et les techniciens sont mis à contribution dans cette phase
(Tableau 15 page 99), et c’est le moment de réfléchir à l’ergonomie du système que
l’on va mettre en place. Quels sont les outils et objets existants que l’on peut réutiliser
adapter ou modifier. En plus de la définition du type de média et de la conception des
objets nécessaires, l’on définit également les éléments d’interface et les modalités de
participation des étudiants. Notamment il s’agit de déterminer un nombre d’activités
suffisantes et suffisamment variées pour éviter l’ennui et le désintérêt. Enfin, il faut
vérifier que l’on a bien pensé à intégrer les besoins éventuels de traduction le cas
échéant dans la phase de production.
3. Discipline 









Des expériences similaires ont-elles déjà été 
réalisées ailleurs et sont-elles consultables? 







Les frais de production peuvent-ils être réduits par 
l‘utilisation d’objets (documents, animations, 






Explicitation de la 
manière de traiter 
les contenus 
Les spécificités de la discipline enseignée sont-
elles bien connues de tous les acteurs concernés ? 
Les ressources financières du projet sont-elles 
réparties de manière équilibrées entre production 
de contenu (texte, multimédia, tests, etc.) et 
préparation d’activités d’apprentissage reposant sur 
des interactions (homme-machine, étudiants-
étudiants ou étudiants-enseignants/experts) ? 
Enseignants 
Chef de projet 
Concepteur 
 
    
Meso : le cursus 
    
    
    
Macro : l’institution 
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Tableau 15: Dimension médiatisation et médiation de l’étape de conception
E - L’organisation et la gestion
A l’issu de cette phase on rédigera un plan de production (Tableau 16 page
100) indiquant les passages critiques et les stratégies alternatives. C’est le moment de
s’assurer que les objectifs du cours sont connus et compris par tous les membres de
l’équipe. De même, on identifie les éléments qui devront être produits à l’extérieur
(mandats explicites), ou sous-traités à d’autres équipes de la même institution. On
commence à planifier les formations nécessaires aux acteurs (équipe enseignante, étu-
diants, mais aussi le personnel administratif) qui vont être impliqués dans l’utilisation
du ou des outils, en fonction de leurs compétences et connaissances.
 
4. Médiatisation et médiation 





Micro : le cours 
Eléments 
d’interface et de 
navigation  
Le plan de production intègre-t-il le design des 
éléments d’interface et de navigation ? L’intégration 














Le/les scénarios prévus permettent aux étudiants 
d’être actifs dans le cours ? Les activités 
demandées sont-elles suffisamment variées ? 
Quelles formes vont prendre les interactions 





Types et design 
des médias 
nécessaires  
Avez-vous défini quel contenu doit être présenté 
sous la forme de contenus imprimables, interview, 








dans le design 
des éléments et 
dans le plan de 
production 
Si des traductions du cours et des objets produits 
sont nécessaires, avez-vous intégré cette 
contrainte dans la conception des éléments et les 
prévisions de répartition des tâches ? 
Concepteur  
    
Meso : le cursus 
    
    
    
Macro : l’institution 
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Tableau 16: Dimension organisation et gestion de l’étape de conception
F- Le financement et la dimension politique
C’est dans la phase de conception que l’on va s’assurer d’une bonne intégra-
tion du cours dans le cursus. On va notamment vérifier les ajustements nécessaires au
niveau de l’organisation administrative du cours (compatibilité avec les règlements en
vigueur, adaptation des horaires), et le degré de dépendance du projet avec le profes-
seur responsable du cours (financement à long terme des postes nécessaires à l’utilisa-
tion du dispositif, domiciliation à long terme des outils et soutien des services
informatiques, etc.). On devra vérifier que les ressources technologiques nécessaires à
l’utilisation du dispositif par les apprenants seront disponibles, faute de quoi il faudra
s’assurer du financement de l’équipement par l’institution. Ces démarches sont sou-
vent longues et fastidieuses, et donc plus elles sont démarrées tôt dans le projet, plus
elles auront de chances d’aboutir avant la phase de déploiement.
5. Organisation et gestion 





Micro : le cours 
Les objectifs du 
cours sont 
connus et 
partagés par tous 
les acteurs du 
projet 
Les concepteurs et producteurs du projet ont-ils 
accès à l’analyse des besoins ? Ont-ils compris les 
objectifs et attentes ?  





La production de médias et/ou de développement 
logiciel est souvent surdimensionnée, et le  temps 
de d’encadrement des étudiants sous-évalué. La 
répartition est-elle équilibrée dans votre projet ? 






acteurs du projet 
Les enseignants, les membres de l’équipe, les 
étudiants et le personnel administratif doivent-ils 
bénéficier d’une formation complémentaire pour 
travailler efficacement ? Quelles stratégies de 
formation ou sensibilisation sont envisagées ?  









Avez-vous procédé à une analyse des 
compétences disponibles et celles-ci couvrent-elles 
les exigences de production ? Sinon, avez-vous 
établie une liste précise des mandats qui doivent 
être externalisés ? Des collaborations sont-elles 
possibles avec d’autres projets ? Des 
réajustements sont-ils nécessaires ? 
Chef de projet  
Rédaction du plan 
de production 
Le plan de production est un document important 
pour la maîtrise du temps et des coûts du projet. Le 
vôtre est-il suffisamment détaillé ? Les étapes et 
difficultés prévisibles sont-elles identifiés ? Avez-
vous préparé des stratégies pour les passages 
critiques ? 
Chef de projet  
Meso : le cursus 
    
    
    
Macro : l’institution 
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Tableau 17: Dimension politique et financement de l’étape de conception
Au niveau de la conception du scénario pédagogique, le concepteur du cours
définit une stratégie pédagogique dominante (le béhaviorisme, centré sur l’ensei-
gnant;  le cognitivisme, centré sur l’apprenant ; le constructivisme, centré sur l’appre-
nant, et/ou les interactions). Cependant au niveau de chaque activité, l’enseignant
peut mettre en place une stratégie pédagogique différente, correspondant à un autre
modèle que la stratégie générale. Ainsi il est possible, malgré un choix dominant, de
mettre en place une combinaison de stratégies. Il est à noter que Moodle (ref. [159] -)
a été basé sur une théorie constructiviste, alors que les plateformes Claroline (ref.
[158] -) et WebCT (ref. [156] -) sont basées sur un modèle transmissif.
6. Financement et dimension politique 









Les modalités de travail des étudiants sont-elles 
compatibles avec les règlements en vigueur ? 









Le cours est-il être conçu pour les enseignants 
impliqués eux-mêmes ou comme un dispositif 
indépendant ? Si c’est le cas, comment seront 
financés les postes nécessaires à l’utilisation à long 
terme du dispositif ? 





    




L’organisation des cours devra-t-il être ajustée pour 
permettre aux étudiants d’effectuer le travail 
demandé ? 




    
    
    







Des salles informatiques sont-elles nécessaires ? 
Sont-elles disponibles ? Le financement de 
nouvelles salles est-il assuré par l’institution ? 
Chef de projet  
Appel aux 
ressources  et 
services 
institutionnels 
Connaissez-vous les disponibilités des ressources 
institutionnelles ? Avez-vous défini un mode de 
collaboration avec les services informatiques 
centraux, le cas échant ? D'autres projets ont-ils 
des besoins similaires qui permettraient de 
mutualiser les ressources ? 
Chef de projet  
S'assurer que la 
domiciliation à 




Avez-vous établi si le projet utilisera les ressources 
informatiques mise à disposition à l'entier de 
l'institution (plateforme) ?  S’il a besoin de 
ressources génériques non offertes par l'institution 
ou spécifiques? Des solutions ont-elles déjà été 
trouvées sur ce plan? 
Chef de projet  
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Pour résumer:
• L’enseignant devrait toujours pouvoir choisir sa stratégie pédagogique générale,
avant de choisir une plateforme d’enseignement.
• Une fois le choix de l’environnement d’apprentissage fait, l’enseignant doit véri-
fier qu’il est compatible avec sa stratégie pédagogique générale, et être conscient
des difficultés qu’il rencontrera s’il désire mettre en place des activités basées sur
des stratégies pédagogiques opposées
• Si les institutions poussent à utiliser une plateforme unique, cela implique au
niveau de l’institution une stratégie pédagogique sous-jacente et une diminution
de la liberté du choix pédagogique de l’enseignant avec pour conséquence le ris-
que que des enseignants viennent à choisir un environnement ad hoc, car l’envi-
ronnement ne correspond pas à leur schéma d’enseignement.
• la plupart des plateformes actuelles ne pourront survivre (surtout pour les plus
onéreuses) qu’en élargissant la palette de stratégies pédagogiques offertes. Ainsi
on voit les environnements les plus courants, évoluer vers une offre de fonction-
nalités de base similaires. L’inconvénient majeur de cette évolution, est que
l’enseignant sera moins enclin à remettre en question sa pratique. Le risque d’uti-
lisation des environnements à minima (seulement les fonctionnalités traditionnel-
les avec une utilisation traditionnelle) devient très élevé, et la plus value de
l’intégration de ce type d’outils dans l’enseignement très réduit.
L’étape de conception est déterminante pour la phase de production. En cas de
doute sur l’un ou l’autre des choix, il peut s’avérer nécessaire de revenir à la phase
d’analyse pour finaliser la phase de conception. Certains tests peuvent être entamés
au moment de la conception du dispositif, notamment l’acceptation de l’idée auprès
des principaux acteurs concernés, étudiants et équipe enseignante. Certains tests
d’ergonomie des interactions peuvent aussi être démarrés. 
A l’issue de cette phase, le plan de production va servir de document de réfé-
rence pour la phase suivante. C’est le moment où les choses vont se concrétiser.
3.3 La phase de production
A - La dimension pédagogique
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D’un point de vue pédagogique, la mise en place du scénario pédagogique va
permettre de s’assurer de la correspondance entre les attentes de l’enseignant et les
réalisations. L’enseignant sera souvent mis à contribution lors de cette phase, que l’on
va conduire de manière itérative avec de nombreux aller-retour entre les développeurs
et les enseignants. La concrétisation des objets pédagogiques, va aussi permettre de
vérifier l’adéquation avec les temps d’étude prévus.
Tableau 18: Dimension pédagogique de l’étape de production
B - La dimension technologique
D’un point de vue technologique, c’est là dernière occasion pour vérifier que
les choix technologiques sont corrects. Une bonne connaissance de l’évolution tech-
nologique permettra d’anticiper les modifications nécessaires au plan de production
avec le coût relatif, et le cas échéant de revenir à la phase de conception pour éviter de
développer des objets et/ou des outils technologiques qui ne seront plus utilisables
lors de la phase d’exploitation. 
C’est aussi le moment de vérifier la réutilisabilité des activités et interactions
prévues par le scénario pédagogique et de contrôler que les personnes impliquées
dans le projet ont une vision d’ensemble de l’utilisation concrète des technologies
dans l’enseignement. Ce dernier influence fortement la production d’objets utilisant
des technologies récentes tout en gardant l’objectif de l’enseignement en point de
mire, évitant de la sorte un dérapage technologique.
1. Dimension pédagogique 






Assurer la correspondance 
entre les attentes de 
l’enseignant et les 
réalisations 
 
Les développements proposés sont-ils 
cohérents avec les attentes des 
enseignants ? 
Les enseignants sont-ils impliqués 
dans le processus ? 
Toute l’équipe  
Mise en place du scénario 
pédagogique  
 
Le scénario pédagogique est-il 
respecté ? Ou s’il l’est, l’est-il en 
fonction de critères pédagogiques ? 
Le scénario comporte-t-il des 
séquences d’activités et les 
instructions correspondantes ? 
Chef de projet  
Adéquation entre la 
granularité des « objets » 
produits et le temps d’étude 
prévu 
 
Les séquences d’apprentissage sont-
elles utilisables dans le temps prévu 
pour l’étude du cours à distance ? 
Chef de projet  
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Tableau 19: Dimension technologique de l’étape de production
C - La discipline
C’est au moment de la production que l’on va réellement pouvoir vérifier la
qualité des contenus scientifiques et multimédia. Il faut cependant avoir prévu des
procédures de validation pour pouvoir les mettre en place. On peut soumettre le con-
tenu au regard des pairs ou le faire valider par des experts. De la même manière, on
peut alors mesurer avec des pédagogues, la valeur pédagogique des contenus multi-
média.
Tableau 20: Dimension discipline de l’étape de production
D - La médiatisation et la médiation
Dans cette phase on devra avoir prévu les tests ergonomiques, et s’assurer de
la cohérence visuelle des différents objets produits. Il est important d’intégrer les tests
2. Dimension technologique 






Etre au clair avec l’évolution 
technologique pour pouvoir 
décider de modifications de la 
conception et du plan de 
production, ainsi que des coûts y 
relatifs 
 
Les choix technologiques 
permettent-ils une évolution 
simple des contenus, de leur 
affichage et de leur gestion ? 
Permettent-ils également de 
modifier et de réutiliser les 
activités et interactions prévues 
par le scénario pédagogique ? 
 








Suivre les expériences et les 
évolutions dans le domaine des 
technologies de la formation 
Les personnes impliquées dans le 
projet ont-elles une vision 
d’ensemble de l’utilisation 
concrète des technologies dans 
l’enseignement ? 
















Vérification de la qualité 
scientifique des informations 
transmises 
Quelles procédures ont été mises en 
place pour assurer la cohérence: des 
niveaux de difficulté, la qualité et la 
longueur des textes, l’adéquation avec 
les objectifs pédagogiques ? 
Enseignant 
Chef de projet 
 
Vérification de la qualité des 
contenus multimédia 
Les choix d’éléments multimédia 
(illustrations, démonstrations, 
simulations, exercices, etc.) ont-ils une 
réelle valeur pédagogique ? 
Enseignant 
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le plus tôt possible dans le processus de production, même s’il ne s’agit que de proto-
types. Cela permettra d’avoir une plus forte adéquation entre les attentes des profes-
seurs et les objets produits.
Un prototype permettra sans aucun doute de lever certaines incompréhensions
entre les équipes enseignantes, et les développeurs. Les résultats des tests du proto-
type, et des objets produits doivent pouvoir orienter toute modification du plan de
production si cela s’avérait nécessaire. 
Idéalement la conduite de tests avec les étudiants, pour les objets les concer-
nant, permettra d’éviter certaines difficultés qui pourraient être liées à la mise en
place dans leur contexte. L’impact pédagogique de ces objets dans un contexte réel
pourra être mesuré plus tard dans le processus de diffusion, mais il est bon d’avoir le
retour de quelques utilisateurs finaux potentiels, et par conséquent de conduire quel-
ques pré-tests dès qu’un prototype est disponible.
Tableau 21: Dimension médiatisation et médiation de l’étape de production
E - L’organisation et la gestion
Cette phase est de loin celle qui demandera le plus gros effort de coordination
et de communication entre les différents acteurs. Le chef de projet doit suivre la phase
de production de très près. Il devra notamment anticiper les déviations, et repérer très
4. Médiatisation et médiation 






Mise en place et test partiels de 
modèles d’objets et d’un 
prototype de cours pour valider 
les éléments de navigation et de 
l’ergonomie 
 
Quelles sont les modalités de 
test prévues ? Les résultats 
sont-ils probants ? Le plan de 
production a-t-il été modifié en 
conséquence ? 
Chef de projet  
S’assurer de la cohérence 
visuelle des éléments produits, 
surtout si plusieurs 
développeurs travaillent 
 
Avez-vous défini une charte 
graphique ? A-t-elle fait partie du 
test de prototype ? 





Adaptation éventuelle des 
objets et ressources partagées 
avec d’autres projets 
Les ressources externes qui 
vous intéressent sont-elles 
compatibles avec votre scénario 
pédagogique ? Ou doivent-elles 
être adaptées ? Le plan de 
production a-t-il été modifié en 
conséquence ? 
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vite s’il manque des compétences. Il doit assurer une bonne communication entre les
différents types d’intervenants et être attentif à ce que tous suivent le plan de produc-
tion. Son rôle d’interface entre les enseignants et les producteurs est primordial. 
La bonne cohésion entre les attentes des uns et les contraintes techniques des
autres en dépend. Le repérage précoce de conflits internes devrait permettre de trou-
ver des solutions avant que la situation ne se fige. 
Le chef de projet est aussi le garant de la délivrance du contenu en temps et en
heure. Il devra être particulièrement strict sur les échéances, d’autant plus que les
rédacteurs de contenus ont souvent d’autres priorités liées à d’autres impératifs. Dans
le cas d’un dépassement en temps pour le développement, c’est au chef de projet de
remédier à ce débordement, quitte à engager des ressources externes. Il décidera
d’abandonner un développement trop coûteux ou de mettre en place des formations
supplémentaires si certaines compétences sont absentes ou se révèlent déficientes. Un
plan de production détaillé permettra un meilleur suivi, et un repérage précoce des
déviations possibles.
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Tableau 22: Dimension organisation et gestion de l’étape de production
F - Le financement et la dimension politique
Au moment où l’on se trouve en présence d’objets concrets, et d’un prototype,
le chef de projet pourra alors vérifier, que les critères d’évaluation définis au début du
projet sont pris en compte dans le développement et que par conséquent tous les
acteurs impliqués dans cette phase sont au fait de ces critères et qu’ils en tiennent
compte. Il devra mettre en place les mesures nécessaires à l’amélioration de la prise
en compte du respect de ces critères le cas échéant, afin de garantir la réussite du pro-
jet du point de vue du donneur d’ordre.
5. Organisation et gestion 






Déploiement du plan de 
production : obtenir le contenu 
dans les délais et la forme 
souhaitées, s’assurer de la 
disponibilité des acteurs au 
moment nécessaire, analyse de 
l’impact de retards éventuels, etc 
La gestion du projet se déroule-t-
elle sans heurts, sinon quelle 
stratégie avez-vous mis en place 
pour y remédier ? 
 
Chef de projet  
Assurer la communication entre 
les acteurs impliqués, s’assurer 
que tous ont accès au plan de 
production et en répondent 
 
La communication entre les 
acteurs du projet est-elle efficace 
et suffisante ? L’équipe est-elle 
dynamique, impliquée dans la 
réalisation commune ? Que faire 
pour améliorer la dimension 
relationnelle du groupe ? 
Chef de projet  
« traduction » des attentes de 
l’enseignant en termes 
opérationnels pour les 
producteurs, et explicitation des 
contraintes techniques pour 
l’enseignant 
Les attentes et contraintes des 
différents acteurs sont-elles bien 
comprises et prises en compte ? 
Quels sont les conflits potentiels 
non-réglés ? 
Chef de projet  
Repérage des déviations, 
problèmes d’interprétation des 
éléments du plan de production 
 
De quelle façon le coordinateur 
procède-il pour repérer des 
problèmes de qualité de travail ou 
des incompréhensions entre les 
différents acteurs ? 
Chef de projet  
Repérage précoce des 
développements trop coûteux ou 
des compétences manquantes 
 
Le plan de production est-il 
suffisamment détaillé pour éviter 
des surcoûts de production ? 
Doit-il être affiné ? Des formations 
complémentaires doivent-elles 
être envisagées ou faut-il faire 
appel à des collaborateurs 
externes ? 
Chef de projet  
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Tableau 23: Financement et dimension politique de l’étape de production
L’étape de production va mettre en évidence les besoins et les attentes des uti-
lisateurs. Une bonne gestion de cette étape en garantit l’acceptation par les utilisateurs
finaux. Le chef de projet ne devra pas hésiter à planifier des retours arrière vers
l’étape de conception dans le cas de problèmes inhérents à la production. Le fait
d’impliquer les utilisateurs va permettre de mieux cerner leurs attentes. La confronta-
tion à des objets concrets pourra rapidement mettre en évidence des différences de
conception entre les objets produits et les objets demandés ; l’utilisateur pouvant
exprimer clairement les fonctionnalités qu’il ne veut pas utiliser ou qu’il trouve inuti-
les. Les tests unitaires réalisés dans la phase de production, permettront de passer plus
efficacement la phase de tests dans le processus du projet de FFD, et de faciliter
l’acceptation des produits par les utilisateurs. 
3.4  La phase pilote
La phase de tests va être essentiellement basée sur la conduite d’une évalua-
tion pilote du dispositif, les tests unitaires ayant déjà été effectués au fur et à mesure
du déroulement du projet. La planification d’un pilote, et d’une remédiation en cas de
problème, permet un retour différent sur la phase de production et éventuellement sur
celle de conception sans générer une forte démotivation de l’équipe de production.
Cette phase consiste essentiellement en la collecte de données diverses en fonction
des différentes dimensions. Elle permettra d’obtenir l’avis des différents acteurs. Elle
permettra aussi d’obtenir, voire de préparer, l’implémentation des propositions
6. Financement et dimension politique 






Vérification de la 
correspondance entre 
production et critères 
d’évaluation du projet 
 
Les membres de l’équipe connaissent-ils 
les critères d’évaluation du projet ? En 
tiennent-ils compte ? Quelles mesures sont 
prises pour améliorer le respect des 
critères de succès du projet, tels que définis 
par les responsables ? 
Chef de projet  
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d’amélioration du système. Le protocole d’observation doit être élaboré en fonction
des objectifs du projet de FFD, et des critères d’évaluation des responsables finan-
ciers. 
C’est le premier bilan complet du dispositif, et l’occasion d’avoir un retour
des acteurs impliqués dans le processus. De nombreux tests en réel sont conduits dans
la phase pilote. L’objectif de ces tests est de mesurer certains paramètres afin de vali-
der la correspondance avec les critères d’évaluation définis par le donneur d’ordre. Il
donne en principe lieu à un rapport d’utilisabilité.
A - La dimension pédagogique
Les données collectées vont permettre de mesurer l’adéquation du produit réa-
lisé, avec les attentes et besoins des utilisateurs finaux. Pour mesurer cette adéqua-
tion, il faudra notamment évaluer la pertinence des objectifs pédagogiques, vérifier le
scénario pédagogique et la pertinence des activités proposées. Ce sera aussi l’occa-
sion de mesurer en direct, l’adéquation du temps estimé pour l’étude, et le temps
effectivement passé par les étudiants, la pertinence des instructions pour l’apprentis-
sage et de mesurer si le volume des ressources mises à disposition des apprenants.
Autant du point de vue des étudiants, que de celui des enseignants, on devra s’attacher
à vérifier la bonne prise en main du dispositif, afin de contourner certaines difficultés
d’usage et d’en garantir une bonne acceptation par les utilisateurs. 
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Tableau 24: La dimension pédagogique de la phase pilote
B - La dimension technologique
Du point de vue technologique cette phase pilote va permettre de consolider
les informations collectées pendant le test du prototype, et des objets pédagogiques. Il
s’agit de tester la fiabilité du système et des procédures de récupération aussi bien sur
le site de l’institution, que depuis l’extérieur. C’est la dernière occasion de tester
1. Dimension pédagogique : collecte de données 





Micro : le cours 
Adéquation du produit 
réalisé 
• Evaluation de la pertinence des objectifs 
pédagogiques 
• Adéquation entre le produit développé 
et le scénario pédagogique 
• Pertinence des liens entre le produit 
réalisé et l’ensemble du cours 
Enseignant, 
chef de projet 
 
Prise en main du 
dispositif par 
l’enseignant 
• Degré de satisfaction 
• Appropriation du concept et des outils 
du cours 
• Cohérence entre l’enseignement en 
ligne et en présence (contenu, 
instructions) 
• Capacité d’intervention pour ajuster des 
éléments du cours si nécessaire 
• Perception de l’avancement et de la 
qualité du travail des étudiants 







• Correspondance entre temps d’étude 
prévu et temps effectivement consacré 
par les étudiants 
• Volume et adéquation des ressources 
mises à disposition des étudiants 






Prise en main du 
dispositif par les 
étudiants 
• Degré de satisfaction, enthousiasme, 
découragement, abandon, etc. 
• Temps et difficulté d’adaptation aux 




Degré de réussite des 
étudiants aux 
examens et tests de 
connaissance 
• Evaluation des résultats aux examens et 




    
    
Meso : le cursus 
    
    
    
Macro : l’institution 
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l’ergonomie, la fiabilité et l’utilisabilité des technologies et outils technologiques
choisis. De plus des tests de prise en charge de la gestion des utilisateurs par l’admi-
nistration, le cas échéant, et de la gestion des outils par les services informatiques de
l’institution doivent être conduits.
Tableau 25: Dimension technologique de la phase pilote
C - La discipline
Au niveau de la discipline, un dernier parcours du contenu va assurer son adé-
quation avec les attentes des utilisateurs du dispositif, en conformité avec les condi-
tions de l’examen final. L’étudiant pourra aussi détecter les éventuels recouvrements
et signaler les liens avec d’autres cours de la même institution. Finalement ce sera le
moment de vérifier l’intégration dans les plans d’études, et la validation par l’institu-
tion des crédits ECTS (ref. [136] -.) attribués au cours.
2. Dimension technologique : collecte de données 





Micro : le cours 
Ergonomie et 
utilisabilité 
Vérification / consolidation des informations 
collectées durant le test de prototype 
Chef de projet  
Fiabilité des choix 
technologiques 
Accès multi-utilisateurs, récupération des 
pannes éventuelles, bande passante, 





Gestion des utilisateurs    
Meso : le cursus 
    
    
    
Macro : l’institution 
Cohérence avec la 
politique de prise en 
charge par les services 
informatiques de 
l’institution 
Vérification de la prise en charge effective 
par les services centraux 
Chef de projet  
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Tableau 26: Dimension discipline de la phase pilote
D - La médiatisation et la médiation
Le pilote va faire ressortir les derniers problèmes associés à l’utilisation des
objets médiatisés dans le cours. On pourra notamment repérer la bonne intégration
dans le scénario pédagogique, l’utilité pédagogique de ces objets, l’éventuelle sur-
charge cognitive associée à la présence d’un trop grand nombre d’objets ou d’objets
trop variés. La surcharge cognitive éventuelle associée à l’interface devra être mesu-
rée car elle risque de rendre le contenu du cours difficile à maîtriser par les étudiants,
indépendamment de leur capacité d’apprentissage (ref. [80] -). 
Du point de vue de la médiation, la phase pilote est la première occasion réelle
de tester l’adéquation du tutorat associé au dispositif, et le cas échéant de mettre en
place un moyen de préparer les futurs tuteurs à leur rôle, et les étudiants à travailler
avec ces tuteurs.
3. Discipline : collecte de données 





Micro : le cours 
Homogénéité des degrés de difficulté  Enseignant  
Cohérence du contenu avec les 
attentes de l’enseignant 
 Chef de projet  






    
Meso : le cursus 
Recouvrements et liens avec d’autres 
cours 
 Enseignant  
    
    
Macro : l’institution 
Intégration dans les plans d’études et 
validation des crédits ECTS 
 Enseignant  
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Tableau 27: Dimension médiatisation et médiation de la phase pilote
E - L’organisation et la gestion
D’un point de vue organisationnel, les données récoltées pendant la phase
pilote vont être analysées et permettre de définir les ajustements nécessaires que ce
soit au niveau du concept, des contenus et des activités. Le plan de travail devra être
modifié en conséquence. Il est même possible que l’équipe soit amenée à reconduire
la phase de production, voir de conception.
Tableau 28: Dimension organisation et gestion de la phase pilote
4. Médiatisation et médiation : collecte de données 





Micro : le cours 
Repérage de 






• compréhension, clarté du message, efficacité 
des instructions d’utilisation ou d’observation 
• surcharge esthétique ou cognitive 
• utilité pédagogique 
• intégration dans le scénario pédagogique 
• équilibre entre les divers types d’objets (textes, 










• volume de travail du tuteur 
• richesse et utilité des interactions 
• perception du rôle du tuteur par les étudiants 
• perception du rôle du tuteur par l’enseignant 
• adéquation entre concept du tutorat et 





    
 
5. Organisation et gestion  
RAPPEL : Une évaluation du projet complet est à faire mais elle 
n’est pas liée à la phase pilote du cours 











• Ajustements à apporter au concept du 
produit, améliorations diverses à 
apporter 
• Ajustement des contenus et activités 
• Ajustement des activités de formation 
des étudiants, tuteurs ou enseignants à 




du plan de 
travail 
 Chef de projet  
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F - Le financement et la dimension politique
Les modifications nécessaires, identifiées lors de la phase pilote, vont avoir un
impact financier, et le chef de projet sera peut-être amener à devoir trouver des finan-
cements complémentaires. La phase pilote va être l’occasion de se confronter réelle-
ment aux aspects administratifs liés à l’intégration dans le cursus académique et aux
prestations des services informatiques. Il sera peut être nécessaire de négocier les
ajustements avec ces services, et cela relève souvent de la responsabilité du chef de
projet, même si l’autorité est dévolue à l’enseignant responsable du cours.
La phase pilote va permettre les derniers ajustements du dispositif en le con-
frontant à une situation quasi réelle. Elle va permettre de faire les réserves d’usage
liées à la mise en place du dispositif en fonctionnement de test et de faire un bilan sur
le dispositif et sa mise en place. Elle ne dispense pas le chef de projet de faire une
évaluation complète de son projet, comme dans tout projet. Cette évaluation complète
et les conclusions sur le déroulement du projet feront l’objet d’un document final, qui
permettra de capitaliser sur la conduite du projet. Le journal de bord du projet devrait
idéalement être associé à ce document final.
Tableau 29: Dimension Financement et politique de la phase pilote








Micro : le cours 
Analyse de l’impact des modifications 
nécessaires décelée durant la phase pilote 
sur les ressources financières du projet 
 Chef de projet  
Recherche éventuelle de financements 
complémentaires 
 Enseignants, 




    
Meso : le cursus 







    
    
    
Macro : l’institution 
Ajustement éventuel des prestations des 
services administratifs et informatiques 
 Chef de projet  
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3.5 La phase d’implémentation 
Cette étape, souvent considérée comme finale dans les projets que nous avons
eu l’occasion de voir, n’est en fait que le début de l’exploitation du dispositif dans la
réalité. La fin du projet marque le démarrage effectif du cours. Le chef de projet aura
la responsabilité de s’assurer que la documentation autour de l’utilisation du dispositif
est bien disponible, que les formations sont planifiées et documentées, et que les
éventuelles négociations en cours sont terminées. Cette phase sert au calibrage du dis-
positif pour une diffusion à large échelle, et au lancement de la phase de maintenance
qui devra être chiffrée et documentée. Une implémentation réussie est la meilleure
garantie pour la pérennité du projet de FFD en exploitation. 
A - La dimension pédagogique
Du point de vue pédagogique, la phase d’implémentation devra livrer la docu-
mentation autour de l’utilisation du produit final et préparer les évolutions futures.
Pour que la documentation soit complète, il faut au moins qu’elle réponde aux ques-
tions suivantes: 
• quel est le concept associé?
• comment doit-on utiliser le dispositif?
• quel est le scénario pédagogique associé, et quelles sont les procédures d’adapta-
tion de ce scénario à des publics différents, à des échelles différentes?
• quelle formation doit être assurée pour les nouveaux enseignants amenés à utiliser
ce dispositif?
• les négociations en attente doivent être terminées, ou du moins identifiées pour un
meilleur suivi après le passage du produit à l’institution.
C’est à ce stade que l’on va transmettre le tout au personnel de l’institution.
L’équipe de projet va bientôt être dissoute, et le fonctionnement doit être garanti au
niveau de l’institution, qui elle seule dispose des ressources permanentes qui sont à
même d’assurer l’exploitation du produit.
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Tableau 30: Dimension pédagogique de la phase d’implémentation
B - La dimension technologique
Pour ce qui concerne la technologie, il est conseillé de documenter toutes les
procédures techniques, de décrire toutes les routines de redémarrage éventuels du sys-
tème, et les routines de réinitialisation semestrielles ou annuelles. Un document spéci-
fiant les responsabilités techniques est primordial pour le bon fonctionnement du
cours et permettre de réagir plus rapidement une fois que l’équipe de projet sera dis-
soute. Ce document pourra inclure tous les éventuels contrats de maintenance qui sont
associés aux choix technologiques. Un historique des contraintes et des choix techno-
logiques, ainsi qu’une liste des évolutions probables et/ou problèmes prévisibles, ren-
dront plus facile la maintenance du produit. Les raisons de certains choix, qui
pourraient être remis en cause dans l’avenir, seront explicités. La transmission de la
responsabilité technique du produit aux services informatiques ou aux structures per-
manentes de l’institution, permettra d’assurer les ressources pour garantir sa péren-
nité. Il en va de même pour les responsabilités des équipes techniques qui doivent être
clairement définies. 
1. Dimension pédagogique 





Micro : le cours 
Documentation du 
produit 
• Concept et utilisation du produit 
• Communication du scénario 
pédagogique 
• Intégration avec les autres composants 
du cours  










• Mise à l’échelle du dispositif selon le 
nombre d’étudiants 
• Procédures d’adaptation du scénario 
pédagogique 
  
    
Meso : le cursus 
Eventuelles 
négociations en 
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Tableau 31: Dimension technologique de la phase d’implémentation
C - La discipline
De même que pour la dimension technologique, la documentation du produit
du point de vue de la discipline doit spécifier les responsabilités au niveau du con-
tenu, ainsi que les droits associés à l’usage de ce dispositif. Les techniciens décriront
notamment les procédures de modification du contenu et les personnes responsables
du suivi, la manière d’ajouter ou de supprimer des éléments dans le produit, etc.
2. Dimension technologique 





Implémentation • Description des routines de réinitialisation 
semestrielle ou annuelle 
• Attribution des responsabilités 
o Archivage 
o Gestion des utilisateurs 
o Paramétrages éventuels 
o etc. 





• Choix et contraintes technologiques du 
produit 
• Procédures de maintenance  
• Procédures d’adaptation et modification 









• Explicitation des responsabilités 
• Contrats éventuels de maintenance 






• Intégration dans le dispositif de sécurité 
de l’institution 
• Lien avec les bases de données 
administratives de l’institution 
• Attribution des responsabilités, 
établissement de contrats de prestations, 
etc. 
• Gestion des pannes, backup, etc. 
• Gestion de l’impact de l’évolution des 
technologies sur le produit 
Chef de projet,  
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Tableau 32: Dimension Discipline de la phase d’implémentation
D - La médiatisation et la médiation
En ce qui concerne la médiatisation, et plus particulièrement les produits mul-
timédia, il nous parait utile de faire un inventaire des objets composant le produit,
ainsi que d’y associer les coordonnées des auteurs et développeurs (ne serait ce que
pour demander l’autorisation d’utilisation et/ou de modification). Les contrats de
maintenance, ou de garantie associés à ces éléments médias, doivent être faciles à
retrouver. De la même manière, tout ce qui concerne la diffusion du cours, et la
manière de modifier le produit doit figurer clairement dans un document associé au
produit, ceci afin d’éviter tout malentendu quand à l’utilisation du cours.
3. Discipline 





Micro : le cours 
Documentation du produit • Procédures de modification 
• Procédures d’ajout 






du chef de 
projet 
 
Préparation des évolutions 
futures 
 Chef de projet  
    
    
Meso : le cursus 
Suivi de l’évolution des 
plans d’études 
Attribution des responsabilités Enseignant  
Adaptation des procédures 
d’examens 
Attribution des responsabilités Enseignant  
    
Macro : l’institution 
    
    
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 119 -
Tableau 33: Dimension médiatisation et médiation de la phase d’implémentation
E - L’organisation et la gestion
D’un point de vue organisationnel, toute évaluation et historique du projet doit
faire l’objet d’un document de synthèse. Idéalement un plan de développement, et les
documents réglant les responsabilités juridiques du produit et de son contenu doivent
y figurer. Les personnes ayant participé à la rédaction du contenu, doivent être rassu-
rées au niveau de leurs droits d’auteur. Cela permet de constituer un réseau de rédac-
teurs de contenus qui feront confiance à l’institution et accepteront peut-être de
contribuer à d’autres projets. Les conditions d’utilisation et éventuellement de com-
mercialisation du produit devront être connues des fournisseurs de contenu, ainsi que
des techniciens ayant participé à la réalisation du projet. Le bilan final, voit la dissolu-
tion de l’équipe du projet, la livraison du rapport final à l’organisme de financement,
la formalisation des accords avec d’autres institutions, ou personnes et bien entendu
la livraison du produit (code source, documentation, procédures de maintenance,
tableau de responsabilité, contrat associés, etc.).
4. Médiatisation et médiation 





Micro : le cours 
Documentation du produit • Inventaire des objets 
composant le produit 
• Coordonnées des auteurs et 
développeurs 
• Procédures de modification 
• Contrats éventuels de 
maintenance 
 
Chef de projet  
Préparation des évolutions 
futures 
• Attribution des 
responsabilités 
• Procédures de diffusion et de 
réutilisation 
Chef de projet  
    
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 120 -
Tableau 34: Dimension organisation et gestion de la phase d’implémentation
F - Le financement et la dimension politique
Le rapport final pourra mentionner les prévisions de financement ultérieures à
prévoir, et les coûts associés à la maintenance. De nombreux organismes soulignent
l’importance de ce rapport final en y associant le versement d’une tranche de finance-
ment (par exemple pour un projet européen ou FNS, 10% du budget total du projet est
versé à la livraison du rapport final).
5. Organisation et gestion : procédures typiques de clôture de 
projet (consulter un bon manuel) 





Micro : le cours 
Evaluation du projet et de 
sa gestion 
Document de synthèse Chef de projet  
    
Préparation des évolutions 
futures 
Plan de développement Chef de projet  
Diffusion du tableau des 
responsabilités 
Attribution, négociation et 
communication de toutes les 
responsabilités et procédures 
concernant l’usage futur du produit aux 
divers acteurs impliqués 
Chef de projet  
Diffusion du produit Documents réglant  
• la gestion droits d’auteurs,  
• les conditions d’utilisation et de 
vente du produit 
Chef de projet  
Bouclement du projet, 
Dissolution de l’équipe, etc. 
 Chef de projet, 
Enseignant 
 
Meso : le cursus 
Obtention de garanties 
d’utilisation du produit à 
moyen terme 
Aboutissement de négociations, 






    
    
Macro : l’institution 
Livraison du produit 
(codes, documents, 
procédures, 
responsabilités, etc.) aux 
divers acteurs impliqués 
   
Livraison du rapport final, 
selon termes du contrat 
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Tableau 35: Dimension politique et financement de la phase d’implémentation
La documentation inhérente à la livraison du dispositif est souvent négligée,
voire absente. Cependant cette documentation sera nécessaire à la bonne exploitation
du dispositif, et à une meilleure capitalisation pour de futurs projets. La mise en place
d’un système de gestion des connaissances dans le cadre de tels projets, permettrait
certainement une plus grande efficacité dans la conduite des ces projets. La mise en
exploitation, l’utilisation et l’intégration du dispositif, la mise en place des formations
et l’accompagnement nécessaire, l’assurance de la disponibilité des ressources, la
capitalisation avec stockage des documents de référence, plus le journal du projet
dans la base de connaissance, font partie de l’implémentation finale. Cette étape mar-
que la fin du projet de FFD, et la dissolution de l’équipe associée au projet, l’expé-
rience développée par le projet doit pourvoir être mise en commun et servir a d’autres
projets. Cependant elle marque le début de la phase d’exploitation et celui du lance-
ment de la phase de maintenance qu’elle soit corrective (réactive) ou évolutive (plani-
fiée).
3.6 La phase de maintenance et d’évaluation
3.6.1 La phase de maintenance
La maintenance n’est pas seulement une étape réactive prenant en compte les
corrections d’erreurs de programmation, ou autres liées au dispositif. Cette mainte-
6. Financement et dimension politique 




Micro : le cours 
Estimation des coûts de 
maintenance à prévoir 
 Chef de projet  
Prévision de financement 
ultérieur si nécessaire 
 Chef de projet  
    
Meso : le cursus 
    
    
    
    
Macro : l’institution 
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nance est qualifiée de corrective. C’est aussi en la considérant comme évolutive que
le système pourra être amélioré, et adapté au mieux aux utilisateurs. Pour le bon
déroulement de cette maintenance le chef de projet, ou l’enseignant responsable devra
s’assurer du soutien de l’institution et des services relatifs. En effet les programmes
de financement sont habituellement incitatifs, et prévoient rarement des financements
pour les phases d’après projet. Les réalisations ne peuvent évoluer voire être utilisées
car cela n’a pas été planifié. Dans le cadre du programme du Campus Virtuel Suisse,
c’est à la fin des première et deuxième séries que le CVS a alloué une partie de son
budget à la maintenance des projets. En effet, certaines adaptations, ou évolutions
entraînent une boucle de rétroaction qui peut remonter jusqu’à la phase de concep-
tion. Le fait que l’équipe participant à la réalisation du produit soit dissoute à la fin du
projet et donc absente pour la maintenance, risque d’entraîner l’obligation de recom-
mencer un nouveau projet avec toutes ses phases. Si la phase de maintenance est pla-
nifiée dans le projet, alors une bonne partie des évolutions nécessaires peuvent être
évaluées, voire préparées, ce qui permet un gain en temps et argent non négligeable. 
3.6.2 La phase d’évaluation
L’évaluation d’un projet est souvent considérée comme liée à l’étape finale
d’un projet et consiste à en faire le bilan. Dans le cas d’un projet de FFD, elle est con-
duite tout au long du projet et doit être pensée au début du projet. Plus qu’un outil de
contrôle pour l’organisme financier, c’est un outil capital pour améliorer les pratiques
professionnelles, et par conséquent la performance des acteurs du projet. Améliorer et
progresser sont des processus essentiels dans tous les projets. Une évaluation bien
pensée et planifiée aide le gestionnaire de projet à quantifier les résultats et à les com-
parer aux objectifs du projet. Elle permet de réduire la charge liée à la rédaction des
rapports intermédiaires et du rapport final. Elle sera donc décrite et lancée dès le
début du projet et tiendra compte de tous les acteurs impliqués dans le projet. 
Une évaluation conduite tout au long du projet, permet d’assurer une certaine
flexibilité, et de repérer rapidement les changements nécessaires et importants, tout en
simplifiant et facilitant les prises de décisions. Une telle évaluation s’inscrit naturelle-
ment dans une démarche qualité, visant à optimiser certains résultats en jugeant de la
valeur et de la qualité du projet. 
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Au niveau de l’institution, l’intégration des technologies dans l’enseignement
vise à améliorer la qualité de l’enseignement, il est donc important de pouvoir mesu-
rer les impacts de ce type de projet. La démarche adoptée dans le projet doit pourvoir
correspondre à la démarche établie dans son institution, ainsi le processus qualité mis
en place sera facilement accepté par l’institution et l’intégration du produit facilitée.
Au delà du projet, l’évaluation permettra de mesurer l’impact du projet sur l’institu-
tion que ce soit au niveau de l’organisation, des locaux, des coûts etc. 
Il est important de bien identifier et de décrire les impacts ainsi que leurs
niveaux. Si l’on est concerné par la conduite de projet, il serait souhaitable de trouver
des éléments de description permettant d’évaluer la qualité du pilotage du projet (si la
coordination a été efficace, si la communication était bien instaurée, quel niveau qua-
lité associe-t-on au système mis en place pour le suivi du projet, quels étaient les
investissements du chef de projet. Mais aussi avoir accès à toutes les notes et disposi-
tions précises mises en place en matière de gestion financière, ou administrative
(comptes rendus de réunions, vitesse de diffusion de ces comptes rendus, niveau
d’implication des partenaires dans les différents rapports produits pendant le cycle de
vie du projet, etc.). Au niveau du projet à proprement parler, on s’intéressera aux
objectifs, à l’adhésion des collaborateurs au plan de travail, au degré d’innovation et à
la diversité. L’idée étant de mesurer les aspects structurels du projet. Enfin on s’inté-
ressera aussi au groupe cible et aux  catégories de personnes concernées, qu’ils soient
enseignants, ou membres du corps intermédiaire, qu’il s’agisse de l’administration, de
l’institution ou des étudiants. Ainsi on pourra construire sur les expériences acquises
dans les projets, et tenir compte des nombreux acteurs qui sont concernés par ces pro-
jets.
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Les différents acteurs qui interviennent dans la démarche que nous préconi-
sons sont les enseignants, les étudiants, et l’administration dans laquelle nous
incluons les services offerts par l’institution aux différents intervenants. Nous nous
focaliserons plus spécifiquement dans ce qui suit sur ceux d’entre eux qui intervien-
nent dans le cadre (i) de la technologie, à savoir le centre informatique ou ce qui en
tient lieu et le centre de production qui abrite en principe les développeurs, (ii) des
aspects pédagogiques, à savoir le centre de soutien à l’enseignement ou cellule péda-
gogique au sein de laquelle on trouve les scénaristes (instructional designers), (iii) des
aspects de management, et plus particulièrement le chef de projet. Nous introduirons
enfin un rôle d’orchestration encore peu usité en la personne de l’ingénieur pédagogi-
que.   
1 -  Les acteurs de la technologie
De nombreux acteurs du domaine technologique vont être sollicités dans la
conception d’objets pédagogiques pour le projet de FFD (Animateurs Flash, program-
meurs, spécialistes graphistes, concepteur web, designers, experts informatiques,
etc.). Nous n’allons pas ici détailler toutes les activités de ces acteurs, mais plutôt atti-
rer l’attention du lecteur, sur le fait que de nombreux métiers différents sont regroupés
sous le terme de techniciens. Ces métiers ont des cultures et des vocabulaires propres
et la communication avec des acteurs possédant des cultures et vocabulaire différents
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est parfois difficile. Nous considérons qu’il est nécessaire de prévoir un acteur qui
jouera le rôle d’interface voire d’interprète entre ces différents métiers.
1.1 Le centre informatique 
Les experts technologiques tels que techniciens réseau, ingénieurs systèmes
qui administrent les serveurs, développeurs d’application, responsable sécurité,  etc.,
sont souvent regroupés dans une structure que l’on nomme «centre informatique». Il
garantie le bon fonctionnement des serveurs et des machines, il va assurer l’entretien
du parc informatique,  des applications, la gestion des licences et des sauvegardes, la
sécurité, la mise en place de portail, de vivier(s), la gestion de l’espace disque, la mise
à dispositions d’outils de communication …  
Ce centre regroupe toutes les compétences informatiques nécessaires au bon
fonctionnement de l’institution, les expertises des personnes faisant partie de ce cen-
tre vont être d’une grande aide aux équipes des projets de FFD. Bien souvent ce sont
eux qui vont assurer la maintenance des projets, et le bon fonctionnement de certains
outils ou éléments informatiques entrant en interactions avec ceux déjà existant dans
l’organisation. S’assurer de leur implication dans le projet et de leur soutien est déjà
un grand pas vers une intégration réussie. Cependant le centre informatique ne pos-
sède que très rarement les ressources et compétences suffisantes pour assurer la pro-
duction liée aux projets de FFD dans l’institution. C’est pourquoi , ces mêmes
institutions créent des centres dit de production.
1.2 Le  centre de production
Après un investissement important dans du matériel informatique, de nom-
breuses universités ont mis en place des centres de production avec l’intention de
fournir le soutien suffisant pour la réalisation de produits pour l’enseignement, aussi
bien en terme de ressources humaines que technologiques. 
La mise en place de ces centres donne la mesure de l’implication de l’institu-
tion au niveau stratégique. En Suisse, suite à l’initiative du CVS (ref. [147] -), diffé-
rents types de centre (Centre de Compétences Soutien et Production, CCSP) ont été
financés et mis en place dans les institutions universitaires suisses.
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D’après R. Greber (ref. [44] -) on peut distinguer quatre modèles de CCSP à
savoir:
• un modèle consultatif pour le centre de compétences externe. Cela revient à faire
appel à un cabinet de consultant.
• un modèle central pour le centre de compétences unique rattaché à la direction de
l’institution.
• un centre de compétences pour chaque département et faculté d’une même organi-
sation. 
• un modèle de compétences en réseau dans lequel le centre de compétences et le
centre de production peuvent soit faire partie de la même unité pour former un
centre de compétences unifié, soit être séparés. Nous sommes d’avis que le
modèle en réseau permet une meilleure collaboration entre les différents services
impliqués, ainsi qu’une meilleure vision des orientations stratégiques. Il favorise
la mutualisation des compétences et des ressources tout en maintenant une proxi-
mité indispensable avec les enseignants et le personnel des facultés. Néanmoins
l’existence de modèle constitue en soi une grande innovation puisqu’elle a voca-
tion à s’insérer dans une organisation éducative à structure fortement hiérarchi-
que. De fait, la mise en place du modèle de réseau prendra plus de temps que celle
d’un centre unique rattaché a la direction, mais permettra une intégration plus
souple, et une implication plus forte des facultés. 
2 - Les acteurs de la pédagogie
Les projets de FFD étant avant tout des projets pédagogiques, il est évident
que les acteurs indispensable et centraux sont les personnes en charge de l’enseigne-
ment. Nous allons ici décrire les rôles et activités de certains membres du corps ensei-
gnant en rapport avec les projets de FFD. Il est sûr que plusieurs de ces rôles peuvent
être assurer par une même personne, les ressources humaines étant souvent limitées. 
2.1 Le corps enseignant 
2.1.1 Les enseignants et assistants 
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Experts dans le domaine d’enseignement, ils vont être les principaux fournis-
seurs de contenus et devoir définir les activités à mettre en œuvre pour la compréhen-
sion de leur matière. Dans la conception du dispositif d’enseignement, l’enseignant
est le premier client du projet, mais il est aussi partie intégrante de l’équipe projet, et
devra contribuer, non seulement à la définition des éléments de contenu, mais aussi à
la scénarisation des activités, et du cours avec ses assistants.  Ensemble ils détermine-
ront quelles sont les connaissances, les objectifs du cours, et les obstacles cognitifs à
franchir. Ils vont concevoir les contenus de cours, parfois aidés par d’autres experts.
Ils sont aussi  ceux qui fixent le cadre de l’évaluation. Dans ce sens l’équipe ensei-
gnante est concernée par toutes les étapes de la démarche du projet, de l’analyse à la
livraison. Les équipes enseignantes, souvent les assistants vont aussi assumer le rôle
de tuteur.
2.1.2 Les tuteurs
Le tuteur est un avant tout formateur, il devra prendre en charge l’environne-
ment social ainsi que le processus pédagogique. Ses fonctions sont variées. Elles peu-
vent se découper en six familles de fonctions. 
Dans sa fonction pédagogique le tuteur est le support humain à l’étudiant, il va
le motiver, l’aider à comprendre les contenus et les objectifs des activités, l’accompa-
gner dans sa formation, vérifier que les consignes d’apprentissage sont bien compri-
ses, et repérer les apprenants en difficulté. Enfin son rôle pédagogique principale est
de rendre l’apprenant conscient de ce qu’il a appris afin de maintenir la motivation de
l’apprenant. 
Dans sa fonction métacognitive, il va aider l’apprenant à s’organiser et à iden-
tifier ses propres stratégies d’apprentissage. 
Dans une fonction d’évaluation il sera amener à suivre la progression des
apprenants (en se basant sur les activités) et leur proposer des moyen de réfléchir sur
les résultats de leurs évaluations, qu’elles soient organisées de manière automatique
(auto-évaluation), ou prévues dans des activités de groupe ou individuelles. 
Il peut aussi avoir une fonction technologique pour aider l’apprenant à se
familiariser avec l’environnement et les outils utilisés, mais cette tâche peut être délé-
guée à l’ingénieur pédagogique. Ie tuteur pourra contribuer à la rédaction du guide
d’utilisation destiné à l’apprenant. 
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Dans une fonction sociale, particulièrement importante si l’apprenant se
retrouve en formation totalement à distance et peut avoir la sensation d’être isolé, le
tuteur va être amené à entretenir la motivation de l’apprenant, l’encourager et mainte-
nir une communication régulière avec lui. 
Finalement dans une fonction plus organisationnelle, le tuteur va aider
l’apprenant à se représenter la formation dans sa dimension temporelle.
Le rôle de tuteur est particulièrement important dans la phase de livraison, et
contribuera à la phase de maintenance en faisant part de ses observations, et en propo-
sant des améliorations. Dans une Université traditionnelle, le rôle de tuteur est sou-
vent assumé par les assistants du cours.
2.2 Le centre de soutien à l’enseignement
Les universités ont rapidement identifié certains besoins au niveau de l’ensei-
gnement du point de vue pédagogique. En effet, nous l’avons déjà mentionné plu-
sieurs fois, les enseignants de l’Université ont une formation pédagogique minimale
et se basent souvent sur une approche intuitive de la pédagogie. Pour remédier à ce
problème, elles mettent en place des centres de soutien à l’enseignement constitués
d’experts en sciences de l’éducation, qui peuvent jouer le rôle de conseiller pédagogi-
que dans la mise en place des cours ou celui de formateur pour les enseignants dans le
cadre de leur formation continue. Il est important que si un tel centre existe dans
l’organisation où le projet se déroule, les membres de ce centre puissent participer au
projet de FFD.
 
Les scénaristes (instructional designers)
Comme nous l’avons vu, le projet de FFD met en avant la nécessité de scéna-
riser les activités, et le cours.  Ce rôle, important au moment de la conception et de la
production est souvent assumé par l’enseignant responsable. Mais nous observons
une tendance des centres de soutien à l’enseignement à engager des concepteurs de
formation ou scénaristes pour répondre à un besoin de plus en plus fort (ref. [106] -, ).
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3 - Les acteurs de la gestion
Dans le domaine de la gestion du projet, l’enseignant va assurer le rôle de
Maître d’oeuvre, et parfois celui de Maître d’ouvrage.  Le rôle incontournable est tou-
tefois celui de chef du projet, qui va assurer le bon déroulement du projet, et la mobi-
lisation des ressources au moment opportun. Nous n’allons pas ici décrire toutes les
activités et compétences nécessaires à une bonne conduite de projet, car cela ne fait
pas l’objet de notre travail. Nous considérons que les projets de FFD sont conduits par
des chefs de projet, ou le cas échéant par l’ingénieur pédagogique, mais sous la cas-
quette de chef de projet. Nous définissons une démarche de projet de FFD qui devrait
être suivie par le chef de projet. Mais notre travail concerne aussi la définition d’un
rôle indispensable à la réussite d’un projet de FFD et indissociable de la démarche, il
s’agit du rôle de l’ingénieur pédagogique.  Nous pensons que l’ingénieur pédagogi-
que sera la personne capable d’avoir une vue d’ensemble du rôle, des activités et des
besoins de ces différents acteurs, et d’autre part d’avoir une bonne maîtrise générale
de la FFD. 
4 - L’ingénieur pédagogique, chef 
d’orchestre de la démarche
L’appellation «ingénieur pédagogique» a vu le jour dans le cadre du projet
ARIADNE I (1996-1998, ref. [38] - ref. [39] -). Notre activité de recherche dans ce
contexte a été de définir précisément son rôle et ses activités dans les projets de FFD
et les institutions universitaires.
Les activités d’ingénierie pédagogique existent depuis plus longtemps (ref.
[88] -), mais le rôle associé est souvent celui de concepteur de formation, de con-
seiller technologique, voir de conseiller pédagogique qui sont des rôles bien différents
dans le domaine universitaire. Dans d’autres cas ce rôle est assumé par différents
acteurs venant de différents services de l’institution. 
 De même que l’ingénieur de la connaissance (ref. [106] -) est au cœur de la
mise en place des systèmes intelligents d’aide à la décision (ref. [5] -) et de la gestion
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des connaissances pour aider à formaliser les expertises et capitaliser les savoirs et les
savoir-faire, l’ingénieur pédagogique est  au centre de la démarche de FFD ([Fig.
IV.1]). 
Figure IV.1 Les différents acteurs et l’ingénieur pédagogique
Il est le pivot et le catalyseur des relations entre les différents acteurs :
• les professeurs et les membres des équipes enseignantes, qui ont la responsabilité
de concevoir et de dispenser les enseignements, sont souvent surchargés par le
nombre de tâches qui leur incombent. Ils manquent souvent de disponibilité pour
effectuer la mise en place des technologies en dehors du cadre de leur propre
enseignement. 
• l’institution qui doit d’une part s’impliquer au niveau stratégique pour faciliter
l’usage des technologies dans le domaine de l’enseignement et d’autre part réflé-
chir aux impacts logistiques et organisationnels que la FFD provoque inévitable-
ment.
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Nous allons décrire dans la suite du chapitre les activités et compétences
nécessaires à ce nouveau métier. Nous utiliserons comme base de référence le cahier
des charges de l’ingénieur pédagogique défini à l’Université de Lausanne.
4.1 Le profil idéal 
Le changement associé à l’intégration des technologies dans l’enseignement
va avoir des impacts à différents niveaux dans l’institution. La définition d’un profil
type devrait permettre de résoudre les problèmes les plus importants liés aux résistan-
ces et implications de ces changements.
L’ingénieur pédagogique doit posséder des connaissances de gestion de pro-
jets et être à même de prendre des décisions techniques liées à l’enseignement. Cet
aspect relève des tâches courantes d’ingénierie pédagogique, des méthodes et outils
plus ou moins complexes sont disponibles pour ce type de projet (op. cit.). 
Il doit en outre avoir une certaine expérience de la conception de dispositifs
d’apprentissage en milieu universitaire. D’autres compétences sont attendues notam-
ment des connaissances informatiques et pédagogiques. De plus, une bonne percep-
tion du fonctionnement de l’institution et de l’administration est nécessaire à la
compréhension du contexte professionnel dans lequel il sera amené à évoluer. Ses
activités couvrent un grand nombre de domaines, tantôt afin de pouvoir communiquer
avec les experts de certains secteurs, tantôt en tant qu’expert lui-même ([Fig. IV.I.1]). 
Comme il va être amené à former les équipes enseignantes, l’aspect formation
fait partie intégrante de son profil. Aussi, l’ingénieur pédagogique peut à la fois assu-
rer la qualité des interventions dans les cours et les projets de FFD, analyser les
besoins en formation aux technologies de la faculté, et organiser ou animer en consé-
quence des cours et ateliers de prise en main d’outils technologiques.
De plus bien que la création d’un centre de support et de production au service
de la communauté universitaire montre l’implication et la volonté de l’institution
d’investir dans les technologies pour l’enseignement, cela renforce certaines difficul-
tés de compréhension entre les services centraux et la faculté, et il est nécessaire de
mettre en place une interface de communication, ce rôle peut être assumé par l’ingé-
nieur pédagogique. 
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Cet ingénieur va devoir mettre en place des stratégies différentes en fonction
du contexte, et par conséquent avoir besoin d’une grande flexibilité et liberté dans la
définition de ces stratégies. Cet aspect est particulièrement renforcé par le fait que les
professeurs sont volontairement choisis en fonction de leur capacité à décider seul, et
à définir, eux-mêmes, la direction qu’ils veulent prendre dans le domaine de leur
recherche, ou de leur enseignement. De plus cela rend très difficile, voire impossible,
l’imposition d’un environnement d’apprentissage unique, au niveau de l’institution,
comme un service centralisé que tout le monde devrait utiliser. Bien entendu le profil
de l’ingénieur pédagogique est idéalisé dans ce travail. Le contexte dans lequel il va
évoluer va avoir un impact non négligeable dans le choix de la personne qui assumera
ce poste au sein de la faculté.
Figure IV.I.1 Domaines touchés par les activités de l’ingénieur pédagogique
4.1.1 Rôle de conseiller technique
L’expérience montre que lorsqu’on adresse une requête d’utilisation d’un outil
à un technicien, sa réponse va correspondre seulement à l’aspect technique de la
requête. Cette même question adressée à un pédagogue va souvent induire une
réponse théorique au niveau pédagogique. L’ingénieur pédagogique, quant à lui, va
conduire l’enseignant sur une réflexion au niveau de l’intention pédagogique, afin de
choisir ou construire avec lui une solution adaptée au contexte, et amenant une réelle
plus value. 
4.1.2 Rôle de conseiller pédagogique
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L’ingénieur pédagogique est le garant de la conservation de l’orientation péda-
gogique. Au niveau de la conception, il assure un suivi plus proche des besoins des
utilisateurs, et sa connaissance des standards va permettre un meilleur accompagne-
ment lors de la production. Son expérience au niveau pédagogique autorise un
meilleur support dans la formalisation des objectifs d’apprentissage, et la réalisation
du scénario pédagogique.
4.1.3 Le rattachement de l’ingénieur pédagogique 
Le rattachement de l’ingénieur pédagogique à l’administration assure un point
fixe à la faculté pour les projets qui sont liés à un contexte spécialement volatile (sta-
tut temporaire d’assistant, mission limitée dans le temps pour la plupart des acteurs
des projets, initiatives temporaires avec financement à court terme, évolution des
technologies, changements de l’organisation des formations induits par le processus
de Bologne). Par conséquent il constitue une sorte de pivot, garantissant une certaine
stabilité pour la réutilisation, la maintenance, la conservation de l’historique des pro-
jets, d’une certaine partie des savoir-faire accumulés dans les projets et des réseaux
mis en place à l’occasion.
L’intégration des technologies a des effets multiples au niveau de l’institution.
L’organisation et l’infrastructure peuvent s’en trouver modifiées. La création d’un
poste à cheval sur le domaine de l’Enseignement/Recherche et du corps administratif
entraîne des résistances au niveau des différents corps de métier, et par conséquent
une difficulté de positionner le poste par rapport aux silos existant. Cela entraîne des
problèmes de reconnaissance d’activités et de compétences avec l’émergence de cer-
taines résistances et un renforcement de l’esprit de corps. De plus, cela met en évi-
dence les problèmes liés aux flux de communication mis en place en fonction de
l’organisation. Un exemple frappant est celui des listes de diffusion utilisées comme
vecteur d’information à l’Université de Lausanne. Ces listes se retrouvent organisées
en fonction des corps de métier (classification du poste par les ressources humaines),
et les membres du Personnel Administratif et Technique (PAT), ne profitent pas des
informations concernant l’enseignement circulant sur la liste des professeurs ou du
corps intermédiaire, et vice-versa. Un poste à cheval sur deux corps du point de vue
des activités, ne se retrouve généralement que dans les listes associées à un seul corps
de métier du point de vue administratif. 
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Pour simplifier la compréhension et faciliter les liens avec la démarche que
nous proposons nous allons, ci-après, décrire les activités de l’ingénieur pédagogique
en regroupant ces dernières selon les niveaux utilisés dans la partie gestion de projet
de FFD, à savoir macro pour l’institution, méso pour la faculté et micro pour le cours.
Bien que l’ingénieur pédagogique soit rattaché à sa faculté (niveau méso), certaines
activités touchent plusieurs niveaux1. 
4.2 L’ingénieur pédagogique et le niveau macro
L’ingénieur pédagogique contribue à l’élaboration de la politique technologi-
que de son institution en participant aux discussions concernant la définition et la
mise en place d’une politique institutionnelle en matière de technologie pour l’ensei-
gnement. Cela permet de maintenir une certaine cohérence au niveau global. Le choix
d’un environnement pédagogique, par exemple, doit concilier les besoins de l’institu-
tion, et les spécificités de la faculté. Cependant, afin de mieux utiliser les ressources
financières, technologiques et humaines, il est important que l’institution puisse avoir
une vision plus large que seulement celle d’une faculté. Aussi les ingénieurs pédago-
giques des différentes facultés sont amenés à travailler ensemble, et à collaborer avec
les services centraux de l’université pour obtenir les ressources et outils nécessaires
au moment où cela est nécessaire. De plus la conception et l’analyse de l’impact des
choix stratégiques au niveau de la faculté permettent d’assurer une mise en place
cohérente de la stratégie de l’institution au sein de sa faculté, tout en respectant les
spécificités de la faculté, en terme de pratiques et de disciplines enseignées. 
Un exemple concret pourrait être le choix d’un environnement d’apprentis-
sage comme «Moodle» (ref. [157] -.) à l’Université de Lausanne. Nous avons vu (cf.
ch. 2 § 3) qu’une intégration réussie, nécessite une forte implication au niveau institu-
tionnel. L’ingénieur pédagogique devra donc sensibiliser les instances directrices à
l’impact des technologies au niveau des infrastructures (mise à disposition de moyens
de connection, d’espaces physiques de discussions ou propices aux travaux de
groupe, d’outils technologiques), des équipements (mise à disposition de matériel
1.  Le cahier des charges des ingénieurs pédagogiques de l’Université de Lausanne (voir 
annexe) est basé principalement sur la liste des activités qui vont suivre. Il est utilisé pour 
l’établissementt des contrats de travail pour des personnes rattachées aux facultés.
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informatique, de logiciels, de serveurs), des besoins en ressources humaines et finan-
cières (demande de création d’un fond de financement des initiatives), et des besoins
en formation au niveau du personnel administratif et enseignant.
Pour suivre toutes les évolutions dans le domaine de la FFD, l’ingénieur péda-
gogique doit assurer une veille techno-pédagogique, suivre les innovations dans le
domaine de l’enseignement, et l’évolution des standards. Cette veille techno-pédago-
gique contribue à l’image de l’institution et participe à la recherche dans le domaine
(publication d’article, participation à des projets de recherche). avec la création d’un
réseau de partenaires et des contacts étroits avec le monde de la recherche.
Par son action, l’ingénieur pédagogique contribue à la mise en place d’un sys-
tème de valorisation de l’enseignement, en adéquation avec les axes stratégiques défi-
nis par l’institution, et assure une reconnaissance par les pairs des initiatives du point
de vue de l’enseignement.  L’implication de l’Université de Lausanne dans les projets
d’intégration des technologies dans l’enseignement, que ce soit pour des projets du
Campus Virtuel Suisse ou d’autres projets entièrement financés par l’institution, est
un exemple concret de la volonté de promouvoir les initiatives liées à l’enseignement
et ainsi de le valoriser.
4.3 L’ingénieur pédagogique et le niveau meso
Si l’ingénieur pédagogique a une activité au niveau de l’institution, il est aussi
responsable de l’utilisation des technologies dans les activités d’enseignement au
niveau de sa faculté. Aussi l’ingénieur pédagogique met à profit son expérience de
l’enseignement et des technologies pour accompagner, et parfois conduire, des projets
de FFD au sein de son institution. Il est par conséquent amené à prendre des décisions
quant aux choix technologiques, à la conception du dispositif d’apprentissage, à la
gestion du projet et la mise à disposition de ressources d’ingénierie pédagogique. Son
intervention est multiple et se fait au niveau (i) de l’accompagnement du changement,
(ii) de la visibilité des produits réalisés et des initiatives, (iii) de la mise en garde sur
les inconvénients des technologies et (iv) de la préparation ou l’accompagnement
dans les passages particulièrement difficiles.
Ce que le chef de projet peut être amené à faire dans le cadre de son projet,
l’ingénieur pédagogique doit le faire non seulement dans le cadre des projets qu’il
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accompagne, mais aussi au niveau de la faculté, voire de l’institution afin de mutuali-
ser les ressources de différents projets au sein d’une même faculté. 
De par sa proximité physique et administrative, et sa connaissance des prati-
ques propres à chaque enseignant, il peut plus facilement être à l’écoute des ensei-
gnants, les sensibiliser aux enjeux et possibilités des technologies, accompagner le
changement, et répondre à leurs besoins. La sensibilisation du corps enseignant aux
enjeux et possibilités des technologies peut se faire par sollicitation visuelle (montrer
ce qui existe), diffusion d’information sur ce domaine, mise en place de formation
aux technologies pour l’enseignement, et par l’organisation d’espaces de discussion
autour des technologies et de l’innovation dans l’enseignement. Afin d’accompagner
les demandes de financement pour des projets de FFD, l’ingénieur pédagogique suit
les sources des financements possibles pour ces projets.
L’activité de recherche dans le domaine de la FFD permet d’assurer la pré-
sence de la faculté dans la recherche en matière d’innovation dans l’enseignement,
d’assurer une veille technologique et pédagogique (pour les pratiques des ensei-
gnants, les analyses associées et les projets réalisés), et un suivi de l’évolution des
standards internationaux que ce soit au niveau de la qualité de l’enseignement, ou au
niveau des technologies. L’objectif étant de trouver le juste milieu entre innovation, et
standardisation afin d’assurer la pérennité du cours.
La participation à des réseaux et des communautés de pratiques (séminaires,
conférences etc.) assure la visibilité de la faculté et la valorisation des initiatives dans
l’enseignement au niveau national et international. Par ailleurs il assure le suivi et la
mise en valeur des projets existant dans la faculté et en ce sens tente d’apporter une
certaine pérennité.
4.4 L’ingénieur pédagogique et le niveau micro
Les activités de l’ingénieur pédagogique menées au niveau macro et méso, le
conduisent à coordonner et soutenir le lancement de nouveaux projets. Il est un sup-
port aux enseignants pour les différentes phases de la gestion de projets de FFD
notamment en aidant à la modélisation et à la formalisation des connaissances à trans-
mettre. Au niveau micro, il conduit l’enseignant à formuler des objectifs d’apprentis-
sage en terme de compétences à acquérir (sous la forme de phrases utilisant des
verbes d’action).
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En apportant un soutien pour la recherche et l’analyse d’exemples existants, et
pour la proposition ou la rédaction de documents de conception d’outils informati-
ques, l’ingénieur pédagogique permet un gain de temps considérable, et une écono-
mie non négligeable. Sa connaissance du marché et des différents outils à disposition,
vont permettre de trouver plus rapidement, ou de définir des outils adaptés aux objec-
tifs des projets. Il devra donc pouvoir définir et préparer les mandats de développe-
ment informatique, voire participer à la validation des contrats de partenariats
éventuels.
Il peut se faire que l’ingénieur pédagogique soit amené à faire lui-même
l’adaptation de l’outil technologique aux besoins exprimés (ref. [34] -). Une fois ces
outils prêts, l’ingénieur pédagogique peut être amené à assurer la formation des
acteurs impliqués à leur utilisation. S’il n’assure pas la gestion du projet, il pourra le
coordonner, ou accompagner les équipes projets, et participer à l’élaboration des
plans de production.
Sa position au sein de la faculté, lui permet d’être présent pour la phase de
pré-analyse, avant même que le chef de projet soit connu, et ainsi d’éviter certaines
erreurs relatives à la non connaissance des spécificités du domaine. Il peut ainsi parti-
ciper aux initiatives ou aux prises de décision liées à l’utilisation de technologies pour
l’enseignement, assurer un inventaire des besoins, et gérer les relations entre la
faculté et les services centraux en charge de la gestion des outils technologiques. Les
professeurs et les instances de la faculté pourront bénéficier de ses conseils en matière
de conception de dispositifs d’apprentissage, de gestion de projet de FFD, ou de choix
technologiques. 
Ces projets faisant appel à des ressources humaines importantes, et souvent
non disponibles dans son institution, il pourra être amené à assurer le recrutement et
l’encadrement nécessaire des membres du projet qui sont directement rattachés à la
faculté pour alléger le travail administratif de l’enseignant responsable.
Finalement, conseiller et orienter les enseignants implique que ceux-ci accepte
de reconnaître l’ingénieur pédagogique en tant qu’interlocuteur valable. Ainsi, nous
semble-t-il utile que l’ingénieur pédagogique détienne un doctorat lui permettant de
justifier ses compétences en matière de recherche et d’enseignement. De plus, il doit
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avoir une certaine crédibilité auprès des représentants d’autres institutions tant au
niveau national qu’international1. 
L'ingénieur pédagogique est donc un chef d'orchestre ayant une perception des
domaines liés aux projets de FFD. En coordonnant les différents acteurs impliqués
dans le projet de FFD et en étant le garant de la démarche de mise en place des projets
de FFD (telle que décrite dans ce travail) au sein de son institution, il va essayer  de
réunir le plus grand nombre de facteurs permettant d’assurer le succès de l’intégration
du projet dans les cursus et le changement effectif de pratique.
1.  Dans le cadre du projet E-MHEM ref. [149] -le représentant de l’école des HEC a été 
amené à définir avec le centre de compétences et de production de l’Université du Tessin, 
les orientations pédagogiques du projet, en soulevant une réflexion qui n’avait pas été faite 
lors de la rédaction de l’esquisse du projet.
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CHAPITRE 5
LES FACTEURS CLÉS DE 
SUCCÉS
1 - Conditions favorables à l’intégration de 
la FFD
Les conditions sont favorables à l’intégration de la FFD …
 Les remaniements des enseignements engendrés par la mise en place du pro-
cessus de Bologne (Licence, Master, Doctorat) et la volonté des institutions de pro-
mouvoir la qualité de l’enseignement devraient inciter les enseignants à profiter des
possibilités offertes par les TIC. Que ce soit par la formation à leur utilisation, ou la
sensibilisation à leur utilité, petit à petit les technologies vont s’intégrer dans la prati-
que quotidienne. Cependant nous partageons la recommandation du ministre canadien
de l’éducation qui met en avant le rôle de l’enseignant dans le changement induit par
l’utilisation des technologies dans l’enseignement: «Le rôle des enseignants en
matière d’intégration des technologies dans l’enseignement et l’apprentissage et la
nécessité d’une formation appropriée à cet égard sont au cœur même de la réussite
d’un tel changement. De nombreux acteurs sont concernés et doivent faire en sorte
que l’ensemble du personnel enseignant, à travers tout le système éducatif, puisse
s’engager – avec confiance et de façon pertinente – dans une démarche d’intégration
pédagogique des technologies dans sa pratique professionnelle» (ref. [134] -).
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...Il faut néanmoins s’y prendre avec doigté pour la réussir 
Le changement est assimilable à «un phénomène de destructuration/restructu-
ration … partout où il y a rupture dans la structure du système et émergence de nou-
veauté» (ref. [46] -). «Il existe deux sens usuels associés au terme de "changement"
(Dictionnaire Le Robert). Le premier définissant le changement comme "ce qui évo-
lue, se modifie", le second le définissant comme "le dispositif permettant de chan-
ger"» (ref. [107] -). La particularité des projets de FFD réside certainement dans le
fait que le changement induit par l’introduction des technologies dans l’enseignement
relève à la fois de l’évolution des pratiques, et du dispositif permettant de changer
([Fig. II.1]). Ce changement nécessite un accompagnement au niveau des pratiques
afin d’en faciliter la mise en place.
Figure I.1 Les trois phases du changement (ref. [123] -.)
 
Dans le cadre de la mise en place de nouvelles pratiques trois approches sont
possibles:
• Top-Down: l’institution décide d’imposer un environnement d’apprentissage à
toute la communauté universitaire (Ce fut le cas de l’université de Genève qui
décida d’imposer l’utilisation de l’environnement d’apprentissage Dokeos (ref.
[153] -.). Dans ce contexte particulier où il est difficile d’imposer des outils et
donc des pratiques, nous avons vu l’émergence d’une forte résistance. Cela
entraîne un coût important dans la mise en place de service de support, avec peu
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d’impact au niveau de la pratique, car l’utilisation reste minime et se borne à la
mise en ligne de documents, sans chercher à tirer partie de cet environnement.
Cela revient à mettre les acteurs dans un contexte peu propice à l’innovation.
Leurs réactions peuvent s’apparenter à celles qu’auraient des personnes confron-
tées à un changement nécessitant  l’implication de tous les collaborateurs dans
une organisation alors que l’on réduit le personnel (downsizing). 
• Bottom-up: Il est indispensable de permettre la remontée du terrain, car elle tou-
che directement ceux qui sont concernés par la pratique (professeurs, assistants,
étudiants) et à même de proposer de nouvelles idées. Il faut les conduire vers une
réflexion sur leur pratique (métaréflexion), sans pour autant leur en imposer de
nouvelles. Dans tous les cas la réflexion doit se faire en concertation avec les prin-
cipaux acteurs, à savoir les équipes enseignantes. 
• Benchmarking: cette approche préconise qu’une analyse approfondie des meilleu-
res pratiques est indispensable pour leur amélioration car le domaine est devenu
relativement sophistiqué.
Nous sommes d’avis que l’approche «sandwich» mêlant à la fois des déci-
sions de la direction, ainsi que des initiatives des acteurs concernés, permet de mettre
en place un contexte favorable pour obtenir l’implication des membres de l’organisa-
tion et par conséquent de l’innovation. L’important étant de laisser le libre choix des
outils aux personnes qui vont être amenées à les utiliser.
Par ailleurs la présentation des différentes pratiques suffit à initier des idées
chez les utilisateurs. Il est par conséquent inutile de mettre en place un benchmarking
des meilleures pratiques, car elles sont fortement dépendantes du contexte, et peuvent
s’avérer ne pas être adéquates dans un contexte différent.
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Figure I.2 L’approche sandwich
2 - La stratégie de changement à petits pas
Nous avons vu que le personnel enseignant subit déjà une forte pression due
au contexte, c’est une des raisons pour laquelle nous préconisons, parmi les différen-
tes stratégies de pilotage du changement, la stratégie des petits pas. Cette stratégie à
l’avantage de faciliter l’implication des acteurs dans la mise en place du processus, et
de ne pas trop les éloigner de leurs pratiques. Nous espérons ainsi minimiser les résis-
tances et favoriser le passage de l’adoption des technologies par «les adopteurs préco-
ces», à celui de l’adoption de masse. Cependant, une des composantes de base de
l’accompagnement de ce changement réside sans aucun doute dans la communication
mise en place entre les différents intervenants concernés. 
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3 -  Importance de la communication
 L’analyse transactionnelle, «l’art d’adapter des propos aux centres d’intérêt et
de perception de l’individu [Stewart et al., 1987]» aborde le phénomène complexe des
échanges entre individus et montre la nécessité de partager une signification com-
mune des mots : en d’autres termes, «il ne suffit pas de dire à un acteur d'un processus
ce qui va changer mais bien davantage de s’assurer que cet acteur adhère à ce qui a été
dit. Pour y parvenir, il s'agit d'abord de s'assurer que les différents acteurs du projet
partagent une échelle de valeur commune et partagent une signification commune des
mots. Ensuite, l'absence de compréhension des acteurs pouvant se révéler comme un
obstacle fort à leur adhésion au projet de changement, il convient d’adapter systémati-
quement le discours au niveau des interlocuteurs, et cela durant toutes les phases du
changement» (ref. [65] -). Les projets de FFD font intervenir des acteurs de domaines
différents et possédant un vocabulaire propre, le rôle de l’ingénieur pédagogique est
d’obtenir l’adhésion des acteurs, en aidant à définir un vocabulaire commun.
L’accompagnement du changement par l’ingénieur pédagogique repose sur la mise en
place d’une bonne communication entre les différents intervenants. 
Bien qu’il soit difficile d'initier le changement dans une organisation, en main-
tenir la dynamique l’est encore plus. La question qui se pose alors et de savoir com-
ment assurer la pérennité du changement. Ainsi nous pensons que l'intégration des
technologies dans l'enseignement au niveau universitaire doit être abordé comme un
projet de changement global mais cela est insuffisant car la responsabilité de concep-
tion des cours et par conséquent l'intégration des technologies repose sur l'enseignant.
Chaque cours doit faire l'objet d'un projet à part entière et ne peut donc être abordé
comme un seul projet de changement global. 
Au niveau individuel, il ne suffit pas non plus d'accompagner le changement
induit par la technologie car les implications débordent du cadre de la pratique et
affecte la conception même du cours et de l'enseignement. Pour terminer, si l’ingé-
nieur pédagogique est vu comme accompagnateur du changement, il peut prendre en
charge l’accompagnement du changement induit par les décisions de la direction de
l’université dans la promotion et la mise en place de technologies pour tous. Mais il
peut aussi être initiateur du changement ou agent de rupture dans la pratique d’ensei-
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gnement, et dans ce cas nous sommes confrontés à de vrais projets pour lesquels le
pilotage du changement est insuffisant, car nous avons à faire à de nouvelles pratiques
ou à des innovations.
La combinaison d’une stratégie de petit pas et d’un cadre institutionnel favo-
rable aux initiatives innovantes (approche sandwich), avec la démarche que nous pré-
conisons et l’ingénieur pédagogique sont les meilleures conditions pour favoriser
l’intégration des technologies dans les institutions d’enseignement universitaire et la
modification réelle des pratiques d’enseignement. Nous allons tenter dans la suite de
ce travail de valider la démarche que nous proposons en nous  basant sur l’analyse de
projets de FFD auxquels nous avons participé, bien que cette démarche n’ait été défi-
nie qu’à posteriori. 




EXPÉRIMENTALE DE LA 
DÉMARCHE
Afin de valider l’intérêt de notre démarche et d’illustrer l’importance du rôle
de l’ingénieur pédagogique, nous avons sélectionné quatre projets menés au sein de
l’université de Lausanne auxquels nous avons participé. Ces projets ont le mérite
d’être aboutis et deux d’entre eux sont en phase d’exploitation et de maintenance. Il
s’agit des projets : 
• 1 «Formation à la ventilation mécanique» destiné aux infirmières en soins inten-
sifs1, conçu avec la participation de la haute école des soins infirmiers du Centre
Hospitalier Universitaire Vaudois (CHUV), 
• 2 «Chimie générale» (ref. [147] -) destiné aux étudiants de premier cycle universi-
taire en biologie ou médecine et conçu en partenariat avec les Universités de Fri-
bourg, Genève et Neuchâtel, 
• 3 «PIAF»2 (projet interfacultaire pour une autoévaluation flexible) (ref. [37] -)
destiné aux étudiants du premier cycle de l’université de Lausanne, et conçu avec
la participation d’enseignants des facultés des sciences, de HEC et des lettres,
• 4 «E-MHEM» ref. [149] - destiné à la formation continue de professionnels de la
santé, et à des étudiants de master à distance, avec comme partenaires l’institut
d’économie et de management de la santé (IEMS) rattaché à l’école des HEC.
1. Ce projet de formation continue, destiné à former des infirmières en soins intensifs, s’est 
déroulé dans le cadre du projet européen ARIADNE I (1996-1998) 
2.  Le projet PIAF fait partie du projet ARIADNE II (1998-2000).
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Nous les avons choisi pour ce qu’ils sont prototypiques du genre de projets de
FFD mis en place dans les institutions universitaires Suisse. Deux d’entre eux (Chi-
mie Générale, MHEM) sont de grands projets avec des budgets conséquents1,
d’autres sont de simples initiatives (Ventilation mécanique), certains (EMHEM, Ven-
tilation Mécanique) concernent la formation continue et d’autres (PIAF, Chimie géné-
rale)  la formation initiale. 
1 - Le projet «Formation à la ventilation 
mécanique» 
Dans le cadre des projets Européens ARIADNE I et II (Voir Annexes), des
expérimentations de validation des outils développés et d’utilisation de la structure de
vivier de connaissance définie par ARIADNE (ref. [144] -.), ont été conduites par les
différents partenaires des projets. C’est dans ce contexte que le projet de formation
des infirmières en soins intensifs, à la ventilation mécanique, a vu le jour.
1.1 Le contexte
Le projet de mise en place d’un cours de support pour la formation des infir-
mières en soins intensifs s’est déroulé sur la période allant du 01.07.1998 au
30.06.2000 et a été mené par un enseignant rattaché au Centre Hospitalier Universi-
taire Vaudois (CHUV). Le budget total de ce projet était de 89’100 CHF, et a permis
de créer un cursus de 55 à 60 heures dans le domaine de la ventilation mécanique aux
soins intensifs utilisant la structure et les outils ARIADNE. Les objectifs de cette
expérimentation (tels que décrits dans la demande de subvention) sont : 
1.Obtenir de nouveaux modèles de formation continue permettant une sou-
plesse temporo-spatiale par rapport à l'accessibilité aux contenus,
2.Optimiser l'acquisition de connaissances spécifiques dans un domaine,
3.Améliorer la qualité des prestations soignantes en lien avec ce domaine,
4.Mettre en place une nouvelle formation continue et complémentaire pour
d'autres corps professionnels tels que médecins et physiothérapeutes.
1.  Le projet du Campus Virtuel Suisse de Chimie générale par exemple, regroupe quatre Uni-
versités partenaires, pour un budget global d’environ 1 Millions de francs CHF. 
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5.Enfin permettre de favoriser l'échange et le partage d’objets pédagogiques
entre diverses institutions hospitalières.
Pour atteindre ces objectifs, la formation mise en place doit pouvoir répondre
à des styles d’apprentissage variés. Pour ce faire les options pédagogiques choisies
ont été les suivantes : avoir une forte composante illustrative dans l’apport de conte-
nus spécifiques sur le domaine, réaliser des exercices de simulations, d'autocontrôles,
et de tests facilitant l’auto-évaluation des acquisitions par les apprenants eux-mêmes
et offrir la possibilité de communiquer «en ligne» avec les enseignants et les auteurs
des contenus.
Le cours repose sur une architecture en cinq modules, chaque module conte-
nant lui-même des sous-modules ([Fig. I.I.1]). Les cinq modules proposés concernent
les notions de base en physiologie (Module 1), l’introduction à la ventilation mécani-
que (Module 2), le monitoring de la ventilation mécanique (Module 3), les ventila-
teurs, modes ventilatoires, paramètres spécifiques (Module 4), et le sevrage
ventilatoire (Module 5). Des études de cas, tests et simulations sont intégrés à chaque
module.
Figure I.I.1 Page Index du projet Mécanique Ventilatoire dans les soins intensifs.
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1.2 La gestion de projet
Dans ce projet, le chef de projet, en l’occurrence l’enseignant responsable du
cours, a mis en place dès le départ une démarche de projet en six phases ajoutant une
phase pilote aux 5 étapes traditionnelles de la gestion de projet dite classique. La pré-
sence de ces six phases est l’élément notable de cet exemple, et c’est certainement ce
qui nous a conduit vers la définition d’une démarche spécifique aux projets de FFD en
six phases. 
La phase d’analyse a été la plus importante du projet, elle a aussi été celle qui
a duré le plus longtemps (1/3 de la durée totale du projet). L’ingénieur pédagogique a
fait partie de l’équipe du projet dès cette phase. Son intégration dans l’équipe projet
dans cette phase initiale a permis d’aborder le développement de ce cours avec une
démarche incrémentale itérative et par conséquent de prévoir des boucles entre les
phases de conception et de production. Lors de la phase de conception l’enseignant,
l’ingénieur pédagogique, et le concepteur ont eu de nombreux échanges permettant
d’affiner les attentes du professeur et de tenir compte des impératifs techniques, et
conceptuels mis en avant par le concepteur. De nombreux tests ont été conduits pen-
dant la  phase de production et ont permis de faire quelques retours vers la phase de
conception afin d’affiner ou de modifier certains éléments. Les échanges entre le pro-
fesseur et l’équipe de développement ont été très nombreux et très appréciés des deux
parties. Une phase pilote en contexte réel a pu être réalisée avant la phase d’implé-
mentation, ce qui a permis de déterminer la nécessité de renforcer la partie communi-
cation du dispositif, et de consacrer des ressources sur cet aspect. Finalement
l’implémentation du dispositif s’est faite en douceur. En effet, la flexibilité de la
structure et la mise en place de systèmes de communication asynchrones correspon-
daient aux attentes à la fois des enseignants, et des apprenants qui avaient des rythmes
différents et décalés. En ce qui concerne la phase de maintenance, elle a été abordée
suffisamment tôt pour permettre d’anticiper le départ de l’enseignant et d’obtenir le
soutien indispensable des instances décisionnelles. La participation active de l’ensei-
gnant à toutes les étapes du projet a permis d’affiner chaque élément du dispositif en
évitant ainsi l’effet tunnel cité précédemment.
Au final, le projet délivre un produit correspondant aux besoins de l’ensei-
gnant, mais aussi des apprenants. Nous pouvons estimer que les phases de livraison et
de pérennisation sont réussies. Le CHUV a pu capitaliser sur les produits réalisés,
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bien que l’initiateur1 du projet soit parti une fois le projet terminé. En effet, malgré le
déplacement de la formation des infirmières en soins intensifs dans une nouvelle
structure institutionnelle, le projet a été conservé dans son intégralité, il continue
d’être utilisé tel quel. Il a également été adapté pour une formation présentielle.
L’implication des instances décisionnelles qui ont soutenu ce projet, et qui continuent
de le soutenir a fortement facilité son maintien. 
1.3 Le rôle de l’ingénieur pédagogique
Dans un tel projet le travail principal de l’ingénieur pédagogique a consisté à
coordonner le travail de l’équipe enseignante, avec celui du graphiste et des déve-
loppeurs. Aussi par ses conseils et son accompagnant pédagogique du projet il a aidé
l’équipe enseignante à glisser lentement d’une approche uniquement transmissive de
contenu de cours, vers une approche un peu plus socioconstructiviste. Cela s’est tra-
duit par la préparation d’activités à distance et la mise à disposition de ressources de
communication et de support. De la même manière le travail du graphiste à été orienté
vers un graphisme qui est resté volontairement simple, et vers la définition d’icônes
explicites  ([Fig. I.III.1], [Fig. I.III.2], [Fig. I.III.3], [Fig. I.III.4]), afin de ne pas sur-
charger la compréhension du cours pour les étudiants avec celle de l’interface (sur-
charge cognitive) et de conserver leur intérêt dans le cours.
Figure I.III.1 Le professeur Acinus donne des indications scientifiques
Figure I.III.2 Mme Flow montre illustre par des animations ou des démonstrations
Figure I.III.3 Le professeur Pulmo indique les applications pratiques
1.  M. J. Iglesias
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 152 -
Figure I.III.4 Robin indique ou rappelle les objectifs de la leçon
 Les développeurs pour leur part ont répondu dans les moindres détails aux
demandes des enseignants, et l’équipe enseignante est restée très à l’écoute des sug-
gestions techniques, graphiques, et pédagogiques. Le support présentiel n’étant que
peu accessible, de nombreux objets autonomes ont été produits. Le contenu textuel a
été richement illustré par des images cliquables ([Fig. I.III.5], [Fig. I.III.10]) ou des
animations ([Fig. I.III.5], [Fig. I.III.6]) et dynamisé par des activités (exercices  [Fig.
I.III.9] ou questionnaires) avec des réponses automatiques et des moyens de commu-
nication asynchrone pour répondre aux questions des étudiants. 
Figure I.III.5 Illustration du fonctionnement des mouvements ciliaires par une 
animation
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Figure I.III.6 Animation intégrée dans le texte
Figure I.III.7 Illustration cliquable pour visualiser et situer des éléments précis
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Figure I.III.8 Explication du professeur Acinus
Figure I.III.9 Petit test avec le professeur pulmo
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Figure I.III.10 Image cliquable intégrée au texte
Par la suite, l’ingénieur pédagogique a conduit l’équipe enseignante sur une
réflexion pédagogique quant à l’utilisation de ressources informatiques dans le cadre
de leurs cours. Il a ainsi permis de consacrer des ressources au développement de
questionnaires en ligne favorisant l’auto-évaluation et le rappel des concepts, en plus
du contenu textuel prévu. Ces questionnaires, la clarté de la présentation du contenu,
et la facilité d’accès en tout temps et à toute heure ont fait que le cours a été rapide-
ment adopté par des étudiants qui n’avaient de disponible souvent que quelques pério-
des durant leurs gardes de nuit (entre 22h00 et 6h00). En effet, les étudiants concernés
par cette formation sont des infirmières déjà en activité et qui se préparent pour l’exa-
men validant leurs connaissances en soins intensifs. Ils ont déjà suivi les cours tradi-
tionnels et utilisent le cours en ligne pour se préparer à l’examen final, ou se
remémorer certains aspects de la ventilation mécanique.
Au delà de la création d’un savoir faire pédagogique, nous pouvons constater
que ce projet bénéficie d’une utilisation réelle, les infirmières en soins intensifs pou-
vant accéder au cours 24/24 heures et 7/7 jours. Ainsi nous pouvons affirmer que ce
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 156 -
projet répondait et répond toujours aux attentes à la fois des utilisateurs étudiants, des
utilisateurs enseignants et des institutions partenaires. Sa modularité, sa flexibilité, le
choix d’outils simples, le respect des standards, et la réutilisation relativement aisée
de son contenu par d’autres enseignants ont permis de pérenniser ce projet, et d’en
faire un cours qui continue d’être utilisé. La position de l’ingénieur pédagogique, non
rattaché à ce projet et structurellement fixe a permis la pérennisation du projet notam-
ment lors du transfert vers une l’autre institution. 
2 - Projet d'Informatisation pour une 
Autoévaluation Flexible
Le projet PIAF, acronyme de Projet d'Informatisation pour une Autoformation
Flexible, s'inscrivait dans le cadre de la réflexion pédagogique menée à l'Université
de Lausanne où, pour le premier cycle, les problèmes liés à un enseignement de masse
demandent des solutions. Les restrictions budgétaires conjuguées à la croissance des
effectifs estudiantins auxquelles elles sont confrontées ont conduit les Facultés des
Lettres, des Sciences et des HEC à joindre leurs efforts pour expérimenter la mise en
libre-service de matériels pédagogiques axés sur l'autoévaluation et l'autoformation
2.1 Le contexte
Dans ce cadre, PIAF entendait développer, de «façon expérimentale et explo-
ratoire les possibilités offertes par la mise à disposition des étudiants de moyens
d'autoévaluation formative leur permettant de mesurer à tout moment leur niveau de
maîtrise d'une matière, voire leur proposant, si nécessaire, des démarches personnali-
sées d'appui ou de mise à niveau». 
Le projet avait deux objectifs, d'une part de développer du matériel pédagogi-
que d'autoévaluation et d'autre part de proposer des méthodes et outils informatiques
appropriés à la mise en réseau de ces matériels pédagogiques. Pour ce faire deux
outils développés dans le cadre d’ARIADNE (ref) ont été testés. Le premier, le logi-
ciel TestIT, est un outil de génération de questionnaires (QCM) en ligne permettant de
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réaliser des questionnaires à choix multiples, phrases à trou, des questions numéri-
ques, des images cliquables, etc. Le second est un outil de génération d’exercices
d’autoévaluation (GENEVAL) utilisant la métaphore des travaux dirigés. Une ques-
tion est posée aux étudiants et des pistes de réponses sont proposées au fur et à mesure
de l’avancement de l’étudiant dans la résolution de l’exercice, au final l’apprenant
évalue lui même son niveau de résolution de l’exercice, en fonction de critères définis
par l’enseignant.
Cinq cours ont été mis en place dans le cadre du projet PIAF et ont suivi une
partie de la démarche proposée dans notre travail à savoir, définition du scénario
pédagogique, création du contenu et du curriculum, livraison, et évaluation. 
Même si ces cinq cours avaient des objectifs communs ([Fig. II.I.1]), ils repo-
saient sur des contextes bien différents et avaient aussi des objectifs propres que nous
allons présenter.
Figure II.I.1 Objectifs communs des cours du projet PIAF
Le cours de biologie végétale
L’objectif du cours de biologie végétale était d’amener les étudiants à se pré-
parer de manière autonome aux séances de travaux pratiques afin de tirer un profit
maximum des expérimentations et de bien les conduire. Ce cours s’adressait à 300
étudiants de première année en biologie, médecine, et pharmacie, et souffrait d’un
« Mieux connaître le domaine » 
« Mieux comprendre le cours » 
« Savoir faire les exercices » 
« Réussir à l’examen » 
Organiser les connaissances 
Développer du matériel pédagogique 
Intégrer dans la pratique 
pédagogique 
Analyser la pertinence 
Mettre en œuvre à grande échelle 
Analyser qualit./quantit. 
Vérifier la faisabilité 
Évaluer l’utilité/pertinence des NTIC 
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encadrement insuffisant pour les séances de travaux pratiques. L’utilisation de maté-
riel coûteux dans ces travaux pratiques, et l’insuffisance d’encadrement devait con-
duire à la diminution des séances de travaux pratiques. Cependant la mise en place de
QCM et d’exercices d’autoévaluation a permis aux étudiants de mieux appréhender
les séances de travaux pratiques. Dans ce cadre l’équipe enseignante a développé un
petit logiciel reproduisant le protocole opératoire des séances de travaux pratiques, et
tous les étudiants ont utilisé ce logiciel. Ce développement non prévu lors de l’établis-
sement du projet a apporté une grande plus value car il a permit de rationaliser les pra-
tiques des étudiants débutants lors des expérimentations.
Le cours de Comptabilité
Le cours de comptabilité a été mis en ligne à destination des étudiants de pre-
mière année et des étudiants du MBA (35 étudiants). Le but de ce cours est de faire
comprendre aux étudiants comment sont élaborées et quelles sont les limites des
informations financières qui figurent dans les états financiers et autres publications
des entreprises. Cette compréhension passe notamment par l’acquisition d’un mini-
mum de savoir-faire en matière de comptabilisation des opérations de base, d’une
bonne connaissance des principes d'évaluation avec, en particulier, la problématique
relevant de la détermination des coûts, d’une connaissance des principaux référentiels
nationaux et internationaux en matière de présentation des comptes et finalement
d’une connaissance des techniques de base en matière d'établissement des états finan-
ciers individuels et de groupe (consolidation). Le cours a été bâti pour offrir une con-
solidation de l'apprentissage des concepts et des techniques de base de la comptabilité
financière. Il doit être travaillé en parallèle avec le cours de comptabilité et/ou la lec-
ture des ouvrages de référence, notamment l'ouvrage «Maîtriser l'information comp-
table». Il est conçu selon une didactique propre allant au-delà d'un simple
questionnaire de compréhension du cours ou des textes de référence. La théorie, les
exemples ainsi que le contrôle intermédiaire sont en format Word et mis à disposition
des étudiants par le biais d’un environnement d’apprentissage, la pratique est essen-
tiellement acquise dans la résolution des exercices qui sont des questionnaires en
ligne. Un support de cours sous forme d’hypertexte pédagogique ([Fig. II.I.2]), per-
mettant aux étudiants de visualiser les liens entre les concepts abordés dans le cours,
et constituant le fil conducteur du cours, a été créé par l’équipe enseignante.
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Figure II.I.2 Hypertexte d’introduction à la comptabilité
Le cours de Sensibilisation à l’Intonation
Ce cours s’adressait à une centaine d’étudiants en linguistique, et présentait
une réelle problématique de mise en place car l'intonation est un phénomène difficile
à traiter. En effet on constate que physiquement les variations de la hauteur de la voix
sont continues, leur perception précise est délicate et les systèmes de notation propo-
sés sont multiples. Nous avons donc décidé avec l’équipe enseignante de travailler
dans deux directions: la sensibilisation à l'intonation et la perception de l'intonation. 
Tout d’abord nous avons réfléchi sur la conception de la typologie des exerci-
ces : il s'agissait de fournir une réflexion pédagogique sur les types d'exercice propo-
sables dans le cadre de l'enseignement de la phonétique. Ce travail s'avère d'autant
plus utile que l'on a choisi de faire des exercices sur l'intonation, un domaine où le
développement d'aptitudes précède l'élaboration de connaissances. Il est donc indis-
pensable d’avoir du matériel sonore à mettre à disposition des étudiants.
Ensuite nous avons recueilli le matériel existant, les exercices proposés s'arti-
culent autour de deux pôles. Le premier est un pôle de sensibilisation à l'intonation et
le matériel comprend aussi bien des séquences linguistiques, musicales, que vidéos. Il
s'agit des modules: «écouter» et «film». Le deuxième pôle a pour but de développer
les capacités d'identification et de discrimination de l'apprenant. Il comprend du maté-
riel didactisé et spécifique au domaine de l'intonation. 
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 160 -
Finalement l’équipe enseignante a créé des exercices tant papier qu'informati-
que. L’outil Geneval a permis de rédiger les énoncés, présenter les exercices et d'y
intégrer des séquences multimédia, qui sont en fait des numérisations du matériel
audio et vidéo déjà mentionné. En fait, le générateur d'exercices d'autoévaluation
GenEval a été mis à contribution au-delà du domaine d'application pour lequel il a été
conçu. C'est en particulier via GenEval que sont présentées les diverses séquences de
sensibilisation qui ne permettent que très indirectement l'autoévaluation. 
Les exercices sont regroupés en modules localisés dans une page de présenta-
tion générale accessible en ligne. Ensuite, une fois entré dans un module, l'utilisateur
peut y effectuer tous les exercices du même type, ou alors en ressortir pour passer au
module suivant. 
Figure II.I.3 Exemple d'un exercice d'autoévaluation pour l'apprentissage de 
l'intonation 
Globalement, les tuteurs ont pu noter un intérêt très marqué chez les étudiants
avec une demande supérieure aux possibilités offertes par le projet. Par contre l’éva-
luation du projet a mis en exergue l’absence de l’enseignant lors des différentes pha-
ses du projet, ce qui rend difficile l’intégration du matériel développé dans le cours de
linguistique et à fortiori une future extension du projet.
Le cours d’Introduction à l’Informatique
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Ce cours était destiné à environ 200 étudiants de la Faculté des Sciences de
1ère et 2ème années de l’Université de Lausanne. Pour répondre à une grande hétéro-
généité de connaissances des étudiants et à un contexte de limitation des budgets et
d’augmentation du nombre d’étudiants les équipes enseignantes ont été conduites à
rechercher de nouvelles possibilités pédagogiques. L’objectif de ce cours était de per-
mettre aux étudiants d’utiliser leurs compétences et connaissance en informatique
dans leurs domaines d’activités respectifs. L’idée résidait dans l’utilisation d’outils
basés sur le web, et offrant des possibilités d’interaction et de rétroaction. La démar-
che a été dans un premier temps, de faire l’inventaire et l’adaptation du matériel déjà
existant. Comme nous évoluons dans le domaine de l’informatique, de nombreuses
ressources numériques existaient déjà. Puis, dans un deuxième temps de produire du
nouveau matériel à savoir des exercices d’autoévaluation, des hypertextes pédagogi-
ques que les étudiants pouvaient consulter facilement, et des présentations numéri-
ques (PowerPoint). Le nombre de nouveaux documents produits a été de 73. Parmi
ces documents, et le domaine s’y prêtant bien, des exercices de réalisation d’objets
informatiques (applets JAVA), que les étudiants pouvaient tester en ligne ont été déve-
loppés, ceci assurant un retour immédiat sur la validité du code produit par l’étudiant.
Au final les outils proposés (GenEval et TestIt) ne correspondait pas à l’équi-
pement disponible, ce qui a créé des blocages et amené les enseignants à se concen-
trer sur la production de contenu statique compatible. Les étudiants semblaient
satisfaits, les résultats aux examens ont été meilleurs sans que cela soit directement
imputable au nouveau support de cours.
Le cours de Marketing Management
Le cours de Marketing Management a été mis en ligne à destination de 208
étudiants de deuxième année, en licence HEC. Chaque session en ligne constituait
une préparation pour le cours régulier en auditoire et présupposait la lecture préalable
du ou des chapitres concernés dans l'ouvrage de référence (Kotler & Dubois, 9e édi-
tion). L’objectif de cours était d’augmenter l’interactivité pendant les séances en face
à face, et faciliter l’auto-apprentissage au rythme de chacun. L’équipe enseignante a
tout d’abord travaillé à l’adaptation du matériel existant (essentiellement des présen-
tations au format PowerPoint), puis dans un deuxième temps à la création du nouveau
contenu, essentiellement des pages html, et des questionnaires en ligne. Les question-
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naires permettaient de fournir un résultat automatique à l’étudiant, et le renvoyaient
sur les parties du cours correspondant aux mauvaises réponses. Cet élément s’est
avéré être un bon moyen pour l’étudiant de se préparer à l’examen. 
Figure II.I.4 Exemple de questionnaire en ligne
2.2 La gestion du projet
Du point de vue de la démarche choisie par les chefs de projet de chacun des
cinq sous-projets, elle semble correspondre à une démarche de projet de recherche.
En effet l’objectif du projet était d’évaluer les possibilités offertes par des outils
d’autoévaluation et leurs conséquences (questionnaire en ligne, et travaux dirigés)
ceci afin de valider l’hypothèse que l’utilisation des ces outils amènerait une plus
value du point de vue pédagogique pour les étudiants. Aussi s’agissant d’une expéri-
mentation sur les apports des technologies dans l’enseignement, une attention particu-
lière a été donnée aux résultats des évaluations des cours que ce soit au niveau des
étudiants, ou au niveau des équipes enseignantes. Les résultats des étudiants ayant
suivi ce format de cours se situant dans la moyenne, cela n’a pas permis de juger de
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l’avantage donné au niveau de l’apprentissage utilisant ces technologies. Toutefois les
étudiants ont été séduits par la flexibilisation de l’apprentissage, et l’augmentation
des interactions avec les équipes enseignantes. De leurs cotés les enseignants ont
apprécié l’approche facilitant l’autoévaluation, la possibilité d’adapter le cours aisé-
ment à différents profils, et l’augmentation de la quantité et de la qualité des interac-
tions avec les étudiants (Réf. Rapport final du projet Ariadne II). 
Comme l’intention des enseignants n’était pas de développer un cours et de
l’intégrer dans un cursus, si les phases d’analyse, de conception et de production ont
bien été présentes, les étapes de mise en exploitation et de maintenance n’ont pas été
planifiées et aucune demande de financement pour effectuer la mise en production, ni
l’intégration dans des curriculums n’ont été prévues à la fin de l’expérimentation. 
En guise de bilan le rapport final du projet PIAF fait état de la quantité de
documents pédagogiques produits par chacun des partenaires du projet. Ainsi nous
pouvons voir que  le cours de biologie a créé vingt-et-un documents essentiellement
des QCM, et des exercices d’autoévaluation. Le cours de comptabilité a produit vingt-
et-un nouveaux documents essentiellement des QCM et un hypertexte pédagogique.
Le cours de linguistique a produit quinze nouveaux documents utilisant des sons ou
de la vidéo. Le cours d’informatique a produit quant à lui soixante-treize nouveaux
objets pédagogiques à savoir des exercices d’autoévaluation, des hypertextes pédago-
giques, et des documents de présentation PowerPoint. Le cours de marketing a pro-
duit onze nouveaux objets pédagogiques, essentiellement des pages html, et des
QCM. Par conséquent, même si ce projet a permis de produire des objets pédagogi-
ques, et des modules d’enseignement à distance, ceux-ci sont peu utilisés actuelle-
ment car le contexte a évolué et aucun financement ne permet d’adapter ces objets ou
de reconduire l’expérience. 
La mise en oeuvre de la démarche préconisée dans ce manuscrit, aurait certai-
nement permis de préparer les phases manquantes, et de conserver certains des objets
et modules produits pour les intégrer dans un cours existant.
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2.3 De l’absence de l’ingénieur pédagogique
L’ingénieur pédagogique en temps que tel  ne faisait pas partie de l’équipe
projet, cependant dans le cadre des ces projets nous avons eu le rôle à la fois de con-
seiller technologique, support informatique, et support au développement. Cela cor-
respond à différentes facettes plutôt techniques du métier d’ingénieur pédagogique.
Ce projet avait la particularité d’aborder des domaines très différents d’enseignement
avec des objectifs communs, et l’utilisation d’outils déjà prédéfinis. Très vite les équi-
pes enseignantes se sont vues limitées par ce choix préalable des outils à utiliser dans
le cadre de l’expérimentation, notre rôle a alors été d’aider à trouver d’autres moyens
pour répondre aux besoins spécifiques de chacun des projets. L’apport de l’ingénieur
pédagogique dans ce contexte aurait été l’accompagnement des équipes enseignantes
dans une démarche pour la création de cours en ligne, et la sensibilisation des ensei-
gnants aux particularités de l’utilisation des technologies dans leurs pratiques ensei-
gnantes. Un ingénieur pédagogique aurait peut être permis d’éviter le découragement
de certains membres de l’équipe quant à l’utilisation des technologies dans un con-
texte d’enseignement, et d’essayer de capitaliser sur les nombreux objets produits
pour les intégrer dans d’autres cours.
Toutefois la participation à de tels projets, nous a maintenu dans une commu-
nauté de pratiques et dans le réseau de recherche mis en place dans le cadre
d’ARIADNE1. Ceci nous permettant d’assurer une veille technologique et une parti-
cipation aussi bien dans le domaine des technologies pour l’enseignement que pour la
définition des standards pour les technologies associées à l’enseignement (réutilisa-
tion, partage, identification de documents et objets pédagogiques).  
3 - Chimie générale
Dans le cadre du Campus Virtuel Suisse trente sept projets ont été retenus
suite au premier appel à projet en 2000, le projet de chimie générale fait partie des
projets retenus et financés. C’est dans ce contexte que ce projet a été développé.
1. www.ariadne-eu.org
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3.1 Le contexte
 Le projet du Campus Virtuel Suisse de chimie générale (ref. [17] - ) est un
support au cours standard de la Faculté des Sciences. Ce projet a pour but de permet-
tre aux étudiants de se référer à un cours de base modulable et interactif en sciences
de la vie (médecine, biologie, éventuellement pharmacie et études pédagogiques).
Les étudiants se familiarisent avec les concepts de base de la chimie générale
utiles à la compréhension des phénomènes du vivant et de l'utilisation des technolo-
gies chimiques dans la vie quotidienne. L'idée qui sous-tend le projet et à laquelle par-
ticipent quatre universités (Genève, Lausanne, Neuchâtel et Fribourg), est d'offrir un
support de qualité aux cours ex cathedra classiques ainsi qu'un outil souple aux étu-
diants de première année dont la formation secondaire est parfois très hétéroclite, cer-
tains d'entre eux n'ayant même pas suivi de cours introductifs à la chimie. Le projet
vise par conséquent à optimiser les efforts que ces étudiants doivent effectuer pour
assimiler les notions de base de la chimie générale et à solliciter leur intérêt dans une
matière qui bien que non centrale dans leurs objectifs d’études, se trouve être abordée
dans de nombreuses matières du plan d’étude et sont supposées être maîtrisées. Ainsi
pour faire le pont entre la chimie et la médecine de nombreuses illustrations concer-
nent le système respiratoire.
Un système d'exercices en ligne ([Fig. III.I.1]) et de tests d'auto-évaluation
(préparation aux examens) a été mis sur pied pour aider les étudiants dans la tâche
d’optimisation de leurs efforts. 
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Figure III.I.1 Exemple d’exercice
Pour les étudiants en médecine (les plus nombreux a être concernés par le pro-
jet), la forme de l’examen final (un questionnaire papier, QCM) est défini au niveau
de la confédération, cependant chaque enseignant choisit lui même le contenu et le
type de questions qu’il mettra dans son examen. Aussi avons nous implémenté des
examens types pour chaque enseignant avec des liens directs vers les parties du cours
correspondantes ([Fig. III.I.2]). Les étudiants reçoivent la recommandation de pré-
parer au moins les examens de leur enseignant.
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Figure III.I.2 Exemple de préparation aux examens
Des séquences vidéo d'expériences difficilement réalisables en cours ainsi que
des simulations ([Fig. III.I.3]]) sur ordinateur illustrent les principes et phénomènes
décrits dans l'enseignement. Le site est disponible pour plus de 1300 étudiants inscrits
dans les universités participantes. 
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Figure III.I.3 Exemple de simulation
3.2 La gestion de projet
La structure adoptée dans la conduite de ce projet correspondait à celle d’un
projet classique en cinq phases, les objectifs, les jalons et les étapes ayant parfaite-
ment été définies de manière traditionnelle lors de la rédaction de l’esquisse du projet.
L’intervention de l’ingénieur pédagogique a cependant permis de consacrer à nouveau
du temps à la phase d’analyse, de prévoir une phase pilote et d’insérer des éléments
non prévus dans le projet initial, à savoir la préparation aux examens sous la forme de
questionnaires en ligne, et l’utilisation des forums pour la préparation des séances de
travaux pratiques. Nous pensons que la conduite du projet de chimie générale se rap-
proche le plus de la démarche que nous préconisons. La phase d’analyse, seulement
esquissée avant la soumission de la demande au Campus Virtuel Suisse, a été affinée.
C’est durant cette phase que nous avons dressé la topographie du projet (Tableau 1
page 169), formé les rédacteurs de contenu à l’utilisation de certains outils, et sensibi-
lisé ces mêmes rédacteurs à certains enjeux pédagogiques.
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Tableau 1: Tableau 36: Topographie de projet
Les objectifs pédagogiques du projet ont pu être définis clairement avec le
comité de pilotage constitué des quatre professeurs responsables et de l’ingénieur
pédagogique et partagés par tous les membres de l’équipe. De nombreux aller-retour
entre les phases de conception et de production ont permis d’améliorer l’ergonomie
de l’interface du cours en ligne. Le choix des outils lors de la phase de conception a
grandement été facilité par le temps consacré à l’analyse du projet et la participation
de l’équipe de production à cette même phase. La répartition claire des rôles entre
l’ingénieur pédagogique et le chef de projet a aussi grandement contribuée au bon
déroulement du projet. Cependant certaines difficultés rencontrées avec le centre de
production auraient pu être évitées si un document établissant les devoirs et responsa-
bilités de chacun avait été rédigé (Matrice des responsabilités). L’ajout d’une phase
Nom du projet ex: chimie générale
Acteurs impliqués 1200-1300 étudiants
4 professeurs







Cadre du projet Enseignement mixte
utilisation du cours en ligne comme sup-
port du cours traditionnel
Encadrement disponible 4 experts, 2 tuteurs
Modèle pédagogique centré sur l’enseignant
Intégration au curricu-
lum
optionnel, basé sur un cours existant
Technologie Internet, web, animations flash, question-
naires, forum de discussion
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pilote en situation réelle a aussi largement contribué à la réussite du projet car elle a
permis d’identifier certains problèmes (liés à l’interface, liés à l’accès aux ressources
informatiques pour les étudiants, liés à des éléments manquant dans le cours) et de
prévoir des moyens de remédier à ces problèmes (Rajout d’un glossaire de termes,
mise à disposition des contenus sur CDRom).
 Le projet a été effectué dans les délais impartis, en respectant les objectifs ini-
tiaux et les budgets. Du point de vue classique de la gestion de projet, il s’agit d’une
réussite car le projet a atteint ses objectifs comme mentionnés dans la demande de
financement du projet. Du point de vue projet de FFD, le cours continue d’être utilisé,
la maintenance est aisée, il est intégré dans un cursus et le changement de pratique est
effectif. Cependant, du point de vue pédagogique malgré l’évaluation positive du
cours en ligne par les étudiants (voir annexes) et certaines améliorations dans leur
prise en charge par le personnel encadrant, l’approche reste tout de même essentielle-
ment transmissive  (livre en ligne [Fig. III.III.1],  [Fig. III.III.2]).
3.3 L’ingénieur pédagogique
Dans le cadre de ce projet, l’ingénieur pédagogique contribua à assurer la
veille quant à l’existence de contenu réutilisable en ligne, à la sensibilisation des
rédacteurs aux droits d’auteur ainsi qu’à leur respect, à la coordination avec le comité
de pilotage, à la sensibilisation aux possibilités des outils, à l’accompagnement du
changement de pratique, et au respect des étapes analyse et définition des objectifs du
cours et pédagogiques. Nous avons définis un protocole de production de contenu et
de publication (charte graphique, et processus de production), un mode opératoire
pour la réalisation d’exercices (définition d’un chablon d’exercice), une formation
pour les assistants aux différents outils et aux notions de tutorat et nous avons piloté la
réalisation technique des questionnaires en ligne correspondant à la préparation des
examens. Ces questionnaires de préparation aux examens font du cours un excellent
outil de révision pour les étudiants.
L’ingénieur pédagogique a pu intervenir relativement tôt dans le processus de
conception du projet, cependant bien après la rédaction des réponses à l’appel à projet
du CVS. Lors du démarrage du projet (phase de conception) il a fallu consacrer du
temps pour faire une analyse détaillée de la situation et des objectifs des quatre insti-
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tutions partenaires. Ces objectifs ne convergeant pas tous, la mise en place d’un
comité de pilotage (un coordinateur et quatre enseignants responsables) du projet dès
le départ a permis d’éviter certains écueils relatifs aux différences de point de vue des
équipes enseignantes impliquées dans le projet. C’est sous le rôle de coordinateur
technique que nous avons travaillé dans ce projet, en ayant la responsabilité du choix
des technologies et des outils de production entre autres. Nous avons donc coordonné
le travail des équipes techniques (concepteurs web, graphistes, développeurs), et des
équipes de production de contenu.
Figure III.III.1 Exemple de contenu avec objet 3D manipulable
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Figure III.III.2 Exemple d’animation illustrant un phénomène au niveau moléculaire
Pour finir nous nous rendons compte que ce cours correspondait bien aux
attentes des quatre institutions partenaires et continue d’être maintenu et utilisé. Son
implémentation à l’Université de Lausanne a permis de convertir certaines heures
d’enseignement ex-cathedra, en heures de support aux travaux pratiques ou le nombre
d’étudiants est plus restreint mais nécessite un encadrement plus proche. 
L’évaluation par les apprenants conduite à la fin de la phase de développement
a été globalement positive, et les étudiants ont particulièrement apprécié la mise à dis-
position de systèmes d'auto-évaluation avec des liens vers le cours (détection de ce
qui manque dans les connaissances de l’apprenant et redirection vers le contenu adé-
quat).
Au final ce cours est maintenant utilisé depuis trois ans  (ref. [161] -), il a per-
mis de mettre en place une collaboration entre les équipes enseignantes au niveau de
l’enseignement, il a aussi permis de libérer du temps d’enseignement magistral au
profit d’encadrement de travaux pratiques et finalement il suscite un intérêt en dehors
des institutions ayant participés au projet, car de nombreuses demandes de référence-
ment, ou d’utilisation du cours sont faites à l’enseignant responsable. L’ingénieur
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pédagogique a assuré la transmission du projet à la nouvelle équipe et la préparation
de la phase de maintenance afin de garantir la pérennité du cours en ligne.
4 - Le projet «E-MHEM»
Le projet E-MHEM (ref. [149] -) est aussi un projet du Campus Virtuel Suisse,
mais il relève de la troisième série. Pour les troisièmes et quatrième séries, le comité
de pilotage du Campus Virtuel Suisse a drastiquement diminué les budgets alloués
aux différents projets et clarifié ses attentes vis-à-vis des projets. Dans le cadre du
projet E-MHEM, l’UNIL œuvre comme partenaire du projet, les autres partenaires
sont la Haute école spécialisée (HES) de Winterthur, la HES du Tessin, l’école de
management de Bocconi (Italie) et l’Université de la Suisse Italienne USI qui en est le
leader.
4.1 Le Contexte
Le projet consiste en la réalisation d’un cours virtuel en management de la
santé pour les organisations concernées par la santé. Il a été conçu pour être utiliser à
différents niveaux: à savoir au niveau de l’Université comme support pédagogique
dans des cours de «Public Management» ou de «Management de la santé»; au niveau
de «l’exécutive master en économie et management de la santé» délivré dans les insti-
tutions partenaires, comme élément de mise à niveau des étudiants n’ayant pas la for-
mation de base en économie de la santé; au niveau de la formation continue auprès
des professionnels de la santé comme élément de rappel et pour leur intégration à la
communauté virtuelle; et finalement au niveau des enseignants et des chercheurs du
domaine comme support de mise à jour de contenu, de matériel, et de méthodologies.
Les objectifs spécifiques du projets sont de développer un contenu commun
de ressources distribuées, pour améliorer les programmes de management de la santé
dans chaque université, d’avoir une meilleure présentation d’un matériel relativement
complexe en utilisant les possibilités du multimédia, de faciliter l’apprentissage auto-
nome en mettant des exercices, des cas et des simulations à disposition des étudiants;
de construire une communauté de pratique du management de la santé regroupant des
professionnels, des chercheurs, des enseignants et des étudiants; et de mettre en avant
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une stratégie pédagogique reposant sur la résolution de problèmes, afin d’améliorer
les outils et les méthodes utilisées dans les organisations Suisses de la santé. Le projet
repose sur quatre éléments principaux ([Fig. IV.I.1]) à savoir un cours virtuel consti-
tué de six modules, un outils de simulation de gestion hospitalière agrémenté d’une
liste de cas, une boite à outils constituée de résumés, CD-Rom, modèles et références;
et finalement la mise en place d’une communauté virtuelle utilisant un forum ouvert
pour échanger des points de vues, des laboratoires virtuels thématiques, des démons-
tration en ligne des meilleures pratiques, et un système de nouvelles permettant aux
membres de la communauté de suivre l’évolution du domaine. 
Figure IV.I.1 Les composants du cours E-MHEM
Le cours virtuel repose sur deux piliers qui sont délivrés totalement à distan-
ces, alors que chacun des quatre autres modules est utilisé comme support du cours
traditionnel. Le projet est actuellement terminé, et l’essentiel des ressources a été con-
sacré à la rédaction du contenu des modules du cours virtuel, et quelques ressources à
la réalisation de cas pour l’outil de simulation acquis par le projet. 
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4.2 La gestion de Projet
Ce projet a été conduit de manière classique, jalons, échéanciers, et dia-
gramme de répartition des tâches. Mais l’analyse faite préalablement à la soumission
ne mentionne pas clairement les objectifs du projet, ni les objectifs pédagogique du
cours. Les partenaires ont démarré le projet dans la phase de conception, et nous
avons constaté que les discussions concernant les attentes, l’organisation et la mise à
disposition du cours n’avaient pas été abordées avec les partenaires. Notre rôle dans
la conduite du projet et la définition des étapes en tant que partenaire à été minime, et
la marge d’intervention sur la démarche choisie par l’équipe chef de projet fut relati-
vement faible. Il a par conséquent été impossible d’ajouter une phase pilote réelle
avec des étudiants, même si des tests ont été conduits sur un des modules dont
l’UNIL1 était responsable.
De plus ce programme rentrant directement en concurrence avec d’autres pro-
grammes existants chez les partenaires, son intégration dans les cursus des institu-
tions partenaires est très difficile, voire impossible. En effet le public cible visé est le
même que celui des institutions partenaires, et le flou sur les droits d’auteur et l’utili-
sation du cours après la fin du projet, ou dans un autre contexte, rendent difficile la
récupération de son contenu par l’auteur. Finalement, la mise en forme du contenu,
faite par le CCSP de l’institution responsable du projet, répond aux besoins de l’envi-
ronnement d’apprentissage mais pas a ceux  des enseignants. Nous constatons que
malgré la présence d’experts technologiques, experts en médiatisation, et un expert en
pédagogie, il a manqué un ingénieur pédagogique dans l’équipe conduisant le projet
pour mettre en place certains éléments manquants dans ce projet et anticiper certains
problèmes. 
En conclusion, il est difficile de savoir si le cours continue d’être utilisé et de
nombreux éléments restent à développer (cas pour la simulation de gestion hospita-
lière, organisation et développement de la communauté de pratique, etc.) alors que le
projet est terminé depuis Octobre 2006.   
1.  Le professeur Huard de L’Institut d’économie et de management de la santé (IEMS)
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4.3 De l’absence d’un ingénieur pédagogique.
Ce projet conduit par le centre de production de l’Université de la Suisse ita-
lienne prévoyait d’enregistrer les cours magistraux classiques donnés par chaque
enseignant partenaire, et de les mettre à disposition des étudiants du cours virtuel. Le
processus de production était basé essentiellement sur de la mise à disposition de con-
tenu (vidéo ou texte), que l’équipe de production devait adapter et mettre en forme
dans l’environnement d’apprentissage. Les séquences pédagogiques proposées dans
l’esquisse du projet, bien que pouvant paraître innovante, place l’interaction et la
communication avec les étudiants en dehors des modules de cours. L’étudiant doit
continuer à être un récepteur passif à l’écoute de l’enseignant via une vidéo, ou ayant
à lire le texte à l’écran. 
L’apport de l’ingénieur pédagogique a été la redéfinition du scénario pédago-
gique qui a finalement servi de chablon pour les autres modules, et la re-formulation
de l’usage des vidéos. Ainsi dans les modules développés par Lausanne, les vidéos
ont été segmentées en petites séquences de deux à trois minutes, chacune soulevant
une question en rapport avec le contenu du cours et des activités relatives à ces
séquences ont été prévues.
Les étudiants ont aussi la possibilité d’utiliser le forum du cours pour répondre
à des questions ouvertes optionnelles. Cependant l’équipe enseignante s’est engagée à
corriger ces réponses, qui pourraient faire l’objet d’une question de l’examen. Il sem-
ble évident que l’orientation du projet aurait été différente dans l’utilisation des
vidéos de cours, et dans la définition de scenarii pédagogiques plus traditionnels sans
l’intervention de l’ingénieur pédagogique. Toutefois, les autres enseignants ont été
moins réceptifs aux discussions techno-pédagogiques car moins expérimentés que
leurs confrères de Lausanne quant à l’utilisation des technologies dans l’enseigne-
ment. De plus il a été difficile de faire correspondre le scénario proposé par l’équipe
de Lausanne ([Fig. IV.III.2], [Fig. IV.III.3]) aux approches implicites ([Fig. IV.III.1])
possibles dans l’environnement choisi (i e. WebCT).
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Figure IV.III.1 Scénario original du projet e-mhem
Figure IV.III.2 Scénario pédagogique proposé par l’équipe de Lausanne
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Figure IV.III.3 Deuxième partie du scénario pédagogique proposé par Lausanne
Finalement la distance et le peu de contact entre les équipes pédagogiques
(hormis celle de l’institution conduisant le projet) et les équipes de développement
ont certainement contribué à rallonger les délais de production et à rendre les échan-
ges plus difficiles. Nous n’avons eu que très peu d’impact au niveau global du projet
que ce soit pour l’orchestration des différents acteurs ou l’accompagnement dans la
démarche. Un ingénieur pédagogique oeuvrant au niveau de l’institution conduisant
le projet aurait peut être permis d’aborder de manière différentes certains aspects de
l’approche liée à l’environnement d’apprentissage, et contribué a une intégration plus
facile dans les différentes institutions.
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5 - Conclusion
Les différents projets décrits ci-dessus montrent l’importance d’avoir suivi
toutes les étapes décrites dans la démarche que nous préconisons pour la gestion de
projets de FFD. En effet, les projets ayant le mieux réussi leurs intégrations dans les
cursus (Chimie Générale, Formation des infirmières en soins intensifs), et leur péren-
nisation semblent être ceux qui ont suivi une démarche proche de la notre et qui ont
pu bénéficier d’un support effectif d’un ingénieur pédagogique. En ce sens la démar-
che n’est pas suffisante, et les projets de FFD nécessitent l’expertise multi-domaine
d’un ingénieur pédagogique pour orchestrer certaines activités, et orienter les diffé-
rents acteurs intervenants dans ce type de projet. La disponibilité de l’ingénieur
durant la phase de pérennisation peut faciliter des passages d’étapes (migration
d’outils, modifications simples, etc.). Les connaissances sur le projet et l’aspect struc-
turel de son poste font de lui un acteur qui permet les transmissions de savoir quant
aux choix et spécificités pédagogiques, ainsi que les techniques sous-jacentes aux
projets. Ces aspects sont souvent ignorés dans les bilans de fin de projet ou les rap-
ports officiels.
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CONCLUSION
L’objectif principal de ce travail de doctorat était de mettre en évidence les
implications liées à l’intégration des technologies dans l’enseignement universitaire,
et la nécessité de créer au sein des institutions des rôles d’ingénieur pédagogiques qui
accompagneront les projets de formation utilisant les technologies. De par la situation
spécifique de l’enseignement au niveau universitaire, et les modifications induites par
les technologies, une démarche propre à la FFD et une stratégie précise doivent être
mis en place au niveau de l’institution, cela afin d’éviter une utilisation à minima des
technologies proposées par cette même institution et d’atteindre une modification
réelle de la pratique enseignante par le biais des technologies. 
Nous avons montré dans ce travail, qu’il faut adopter une démarche spécifique
pour conduire des projets de FFD, et qu’une stratégie de pilotage du changement à
petits pas, par effet de contamination, assure une intégration plus durable et une réelle
adoption des technologies par les enseignants. Les choix technologiques ne sont pas
triviaux, de nombreux paramètres sont à prendre en compte et l’un des plus impor-
tants concerne la pratique de l’enseignant et ses conceptions de l’enseignement. Le
changement de pratique, pour l’enseignant et les étudiants, ne doit pas être trop
important sous peine de générer des résistances ou des difficultés à utiliser l’outil cor-
rectement. 
La problématique de gestion de projets de FFD avec des démarches permet-
tant d’orienter la réflexion pour conseiller des gestionnaires de projet est d’actualité et
a fait l’objet d’une demande de financement au CVS pour le développement d’un
outils pratique d’aide à la conduite de projet de FFD. Cette demande a été partielle-
ment acceptée par le CVS et l’autre partie sera financée par l’Université de Lausanne.
Les fiches présentées dans le chapitre quatre, issues d’une réflexion commune entre
les ingénieurs pédagogiques de l’Université de Lausanne, serviront de base à la spéci-
fication de cet outils. Les chefs de projet et/ou enseignants responsables gagneraient
en efficacité à s'appuyer sur une démarche formalisée de planification et d'identifica-
tion des étapes, des dimensions essentielles et des différents rôles caractérisant la con-
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ception et la gestion de tels projets. La liste de questions essentielles, organisée en
fonction des étapes proposées dans la démarche assurera qu’aucun point crucial n’a
été omis, et facilitera le travail des chefs de projet, ou des coordinateurs. Si ces
réflexions existent déjà sous forme de guides et de rapports écrits, leur utilisation dans
la gestion quotidienne d'un projet est difficile et, de ce fait, limitée. Par ailleurs, les
systèmes de gestion de projets de FFD développés en Amérique du nord nécessitent
d'importantes connaissances préalables et sont orientés vers la production de cours en
série. Cela s'avère inadapté au contexte de la FFD en Europe, en particulier en Suisse,
car les objectifs et les systèmes éducatifs sont différents. Les objectifs de ce mandat
sont de sensibiliser les équipes aux actions à entreprendre dans chaque phase des pro-
jets et de mettre à disposition des chefs de projet de FFD un outil pratique: 
• soutenant la réflexion et à la décision tout au long du projet
• permettant de conserver un historique des raisonnements et choix intervenant
dans les diverses dimensions du projet (pédagogique, technologique, académique,
managériale, etc.).
• permettant d'identifier les oublis et de diagnostiquer les problèmes à régler
• offrant une possibilité de visualiser l'enchaînement des étapes.
L’utilisation des technologies dans l’enseignement fait l’objet de craintes jus-
tifiées de la part des étudiants car des dérives sont possibles qui entraîneraient une
dégradation de la qualité de l’enseignement. Certaines dérives ont malheureusement
déjà été observées: transfert des coûts d’impression à la charge de l’étudiant avec dis-
parition des polycopiés de cours, cours en ligne sans encadrement. Une vigilance
s’impose dans tout projet de FFD, l’apport pédagogique restant primordial. D’autres
dérives sont observées du cotés des étudiants, il s’agit des problèmes liés au plagiat. Il
est de plus en plus facile de trouver sur Internet du contenu déja rédigé correspondant
à des travaux demandés par les professeurs. Non seulement il y a un problème de res-
pect des droits d’auteurs, mais en plus l’étudiant ne mène pas le travail de réflexion
qui lui est nécessaire pour sa formation. Il est important de prévenir les enseignants de
ces possibles dérives, et de les tenir informés sur les outils de détection existants qui
sont de plus en plus efficaces et sophistiqués (ref. [160] -).
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La démarche que nous proposons dans cette thèse va être complétée par un
logiciel de suivi et adaptée aux évolutions d’un domaine en plein essor. 
Des axes possibles de recherches complémentaires pour étendre la démarche
concernent le phénomène de surcharge cognitive, lié à la mise à disposition facilitée
d’une quantité importante d’informations ou la mise en place d’une démarche qualité
systématique dans la production de cours en FFD. Un autre axe concerne le domaine
de l’intelligence artificielle, et des systèmes d’information, avec le développement
d’outils prenant en compte de manière automatique le profil de l’apprenant pour pro-
poser un parcours adapté dans une modélisation du domaine de connaissance où il va
évoluer (ref. [70] -, ref. [35] -). 
L’utilisation de nouvelles interfaces homme-machine actuellement au stade de
prototypes, pourraient en se démocratisant affranchir les apprenants et les enseignants
de l’écran et de la souris actuels au profit de pratiques plus naturelles et transparentes.
L’apport premier de la transparence sera la réduction des résistance aux technologies,
et le second, sera une amélioration possible de la qualité de l’enseignement (théorie
actuellement fortement controversée). 
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ANNEXES
1 - Cahier des charges IP
Le cahier des charges de l’ingénieur pédagogique a été défini au moment où le
Centef devait être pérenniser et pour répondre au besoin, identifié par la direction,
d’établir une réelle passerelle entre les facultés, et ce service central de production. Ce
service a dorénavant disparu, et certaines activités ont été réparties dans les autres ser-
vices, la production de contenu médiatisé quant à elle a été fortement réduite.
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CAHIER DES CHARGES Cadre*
Version révisée du : Annule et remplace la version du : 
1. Identification du poste
Département : DFJ Service/Office : Université de Lausanne au 
service du Décanat de la 
Faculté … 
Ingénieur pédagogique Dénomination du poste : No du poste selon 
décision d'organisation : 
2. Positionnement hiérarchique du poste
2.1. Dénomination du poste du/de la supérieur-e direct-e : Doyen
2.2. Postes hiérarchiquement subordonnés :  personnel affecté aux projets
3. Titulaire 
Nom et prénom : 
Taux d’activité : 
Fonction actuelle : 
4. Mode de remplacement
4.1. Le/la titulaire remplace : 
 dans les domaines suivants : 
4.2. Le/la titulaire est remplacé-e par : 
 dans les domaines suivants : 
5. Mission générale du poste / raison d’être
A l'interface entre la Faculté et le CenTEF, l'ingénieur pédagogique a pour mission : le soutien à l’intégration des 
nouvelles technologies de l’enseignement (NTE) en Faculté de … et au développement de l’innovation en matière 
d’enseignement.
6. Délégation de compétences
Pouvoirs particuliers Engagement financier Représentation
(visas, signatures, …) (direct, indirect) (groupes, commissions, médias,…) 
Version : février 2002 Edition : Service du personnel – Etat de Vaud  
* La seule différence entre le CDC cadre et collaborateur réside en p. 3  « Compétences prioritaires »    - 1 - 
Engagement de personnel. 
Responsable direct de comptes. 
Responsable des contrats de 
prestations et mandats. 
Finances des projets. Représente la Faculté et les projets 
auprès des institutions partenaires et 
de leurs services. 
Représente la Faculté et les projets 
dans le groupe des ingénieurs 
pédagogiques (GIP) de l’UNIL. 
Représente sa faculté au CenTEF. 
Représente la Faculté et les projets 
dans les instances ad hoc. 
7. Exigences requises : en terme de savoir et de savoir-faire 
Formation professionnelle ou 
académique
Expérience professionnelle (domaines 
et années)
Connaissances particulières
(langues, permis de conduire, culture 
générale, etc.) 
Gestion de projets. Connaissance des institutions 
universitaires et des réseaux de 
recherche.
Doctorat
Conception de dispositifs 
d’apprentissage en milieu 
universitaire. Connaissance informatique relative au 
poste.Prise de décisions techniques. 
Connaissance de pédagogie et NTE. 
Maîtrise de l’anglais 
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Version : février 2002 Edition : Service du personnel – Etat de Vaud  
* La seule différence entre le CDC cadre et collaborateur réside en p. 3  « Compétences prioritaires »    - 2 - 
8. Description du poste
No 8.1.  Responsabilités principales Exigences particulières
1. Soutien au développement et à la visibilité des initiatives 
facultaires visant à l'intégration des nouvelles technologies 
de l'enseignement (NTE). 
Diffusion de l'état des connaissances auprès du corps 
enseignant de la faculté 
2. Coordination des projets, initiatives et décisions liés à 
l'usage des NTE dans la faculté. 
Inventaire des besoins et gestion des relations avec le 
CENTEF, dans le cadre du "Groupe des ingénieurs 
pédagogiques".
3. Intégration des modules d’enseignement à distance dans les 
cursus ad hoc. 
4. Evaluation de l’impact des cours mis en ligne et de la 




No 8.2.  Activités/tâches principales (détail  de chacune des responsabilités sous 8.1) Temps 
moyen en % 
1. Recherche et diffusion d'informations sur les sources de financement possibles; coordination, soutien 
/ lancement des nouveaux projets; suivi et mise en valeur de projets existants. 
20%
2. Mise à disposition de ressources d'ingénierie pédagogique, veille technologique et pédagogique. 20%
3. Conseil aux enseignants en matière de conception de dispositifs d'apprentissage, de gestion de 
projet, de choix technologiques en lien avec le CenTEF. 
20%
4. Activités de recherche en matière d'innovation dans l'enseignement, y c. recherche appliquée, en lien 
avec le CenTEF. 
20%
5. Sensibilisation aux NTE, diffusion d'informations au corps enseignant sur les possibilités nouvelles, 
mise en place de lieux d'expression sur les enjeux de l'innovation. 
10%
6. Encadrement et formation des intervenants dans les cours et projets. 10%
7.
8.3.  Relations internes et externes au service
Collaboration étroite avec le CenTEF. 
Participation à la commission d'enseignement, voir d’unités pédagogiques. 
Participation au "Groupe des ingénieurs pédagogiques" de L’UNIL. 
Participation aux réseaux romands suisse et internationaux, actifs dans le domaine.
Collaboration avec le conseiller pédagogique de l'UNIL, voire d’autres institutions. 
Collaboration avec le Campus Virtuel Suisse dans le cadre de projets spécifiques. 
Rapports avec le Centre Informatique (CI) et le Centre Audiovisuel (CAV). 
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Profil pour cadre
9. Compétences prioritaires (cocher 7 compétences au maximum) Niveau
exigé
Compétences personnelles 
1. Auto-évaluation et apprentissage permanent : aptitude à analyser objectivement son comportement, ses actions, à 
identifier ses lacunes, à se remettre en question et à apprendre de ses erreurs. 
2. Résistance aux tensions, énergie et ténacité : aptitude à maintenir un intérêt et un effort constants pour produire les 
résultats attendus et faire face aux différentes situations tendues. 
X
3. Esprit d’ouverture et flexibilité : aptitude à s'adapter aux circonstances et à maintenir un rendement efficace dans des 
situations différentes ou ambiguës. 
Compétences conceptuelles 
4. Capacité d’analyse et synthèse : habileté à identifier et à mettre en relation les éléments d'une situation et habileté à 
regrouper les éléments d'une situation en un ensemble concis, cohérent et compréhensible. 
X
5. Planification et sens de l’organisation : habileté à établir des prévisions, à définir des priorités, à fixer des objectifs en 
identifiant les moyens nécessaires, à répartir les ressources disponibles et les coordonner en fonction des objectifs visés. 
X
6. Expression écrite : capacité à rédiger des notes, rapports et autres documents de manière claire, concise et concrète 
Compétences relationnelles 
7. Ecoute et communication : Aptitude à entrer en relation avec autrui, à créer un climat de confiance. A percevoir les besoins 
et les attentes de son interlocuteur, à faire passer des messages clairs, à déceler les conflits et à les atténuer. 
X
8. Travail en équipe : habileté à œuvrer au sein d'une équipe ou capacité à collaborer à l'atteinte d'objectifs communs. 
9. Expression orale : capacité à faire passer des messages clairs et pertinents 
Compétences managériales 
10. Vision globale et sens de la perspective : aptitude à envisager les faits globalement, à distinguer les composantes d’une 
situation et à en déceler les interactions, à situer les faits dans une perspective spatio-temporelle, à développer une vision 
stratégique et à anticiper les conséquences de ses décisions.. 
11. Esprit de décision et capacité à l'action : aptitude à reconnaître les situations exigeant une décision rapide et à la mettre 
en oeuvre, à prendre des initiatives et des risques calculés, à explorer de nouvelles solutions, à agir promptement face à 
l'imprévu, à utiliser ses propres ressources pour fonctionner et atteindre les résultats. 
X
12. Délégation et contrôle : aptitude à confier des responsabilités et à développer un système de suivi et de contrôle. X
13. Leadership : aptitude à amener ses interlocuteurs à produire les résultats attendus, à susciter le travail en équipe en 
favorisant la coopération.
14. Sens du service au public : aptitude à se mettre à la place du "client" pour répondre à ses besoins, tout en conservant 
l'efficacité globale et le coût des prestations à l'esprit. 
15. Sens des responsabilités : tendance à faire preuve d’engagement face aux responsabilités confiées, à se pré-occuper de la 
qualité du travail et à assumer les conséquences de ses propres actions ou décisions.
Compétences techniques 
16. Respect des normes et des procédures : aptitude à produire un travail conformément aux règlements établis pour 
atteindre le résultat recherché.
X17. Maîtrise technique générale : à vérifier en fonction des métiers
Autres 
18. Ethique du service au public : aptitude à démontrer un haut niveau de préoccupation en regard de la qualité du service 




Nom : Date : Signature : 10. Approbation par:
Le/la titulaire 
Le/la responsable direct-e 
Le/la chef-fe du/de la responsable
Version : février 2002 Edition : Service du personnel – Etat de Vaud  
* La seule différence entre le CDC cadre et collaborateur réside en p. 3  « Compétences prioritaires »    - 3 - 
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2 - Cahier des charges de l’enseignant
Ce document est la reproduction du document interne de l’Université de Lau-
sanne qui va décrire les missions et responsabilités des enseignants. Il vise à montrer
les différents tâches et comment sont calculées les répartitions en temps de travail
dans ces tâches. Il est à noter que le paragraphe concernant la présence physique des
enseignants à l’Université a été rajouter dernièrement (Mai 2006)
2.1 Directives de la Direction Chapitre 1: Corps enseignant 
2.1.1 Directive 1.13. Cahier des charges des enseignants 
Texte de référence: LUL, art. 47 
2.1.1.1 Principes généraux 
Le cahier des charges d’un enseignant doit prendre en compte l’ensemble des
tâches qui lui sont confiées. Il comprend les tâches suivantes: 
-enseignement, 
-recherche, 
-services et mandats, 
-administration. 
La part de chacune de ces tâches s’exprime en % d’un plein temps (même si
l’enseignant est engagé à un taux inférieur); le total correspond au taux d’activité de
l’enseignant; un total de 100% correspond à une activité à plein temps. 
Au début de chaque mandat de l’enseignant, ou exceptionnellement sur
demande de l’enseignant ou du Décanat, le Décanat a la responsabilité, après discus-
sion avec l’enseignant concerné, de fixer la part de chacune des missions. 
L’évaluation de l’enseignant qui est effectuée avant la fin de la période proba-
toire ou périodiquement avant le renouvellement de son mandat (cf. LUL, art. 62 et
67) est basée sur le taux d’activité consacré à chacune des missions. Le Décanat doit
donc fixer clairement les critères d’évaluation. 
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Le Décanat peut définir les cahiers des charges des enseignants de sa faculté
de manière flexible, mais en veillant à ce que tous les enseignements que la faculté
doit assumer soient donnés. 
La présente directive s’applique à toutes les facultés, à l’exception de la Sec-
tion des sciences cliniques de la Faculté de biologie et de médecine. Les Décanats
peuvent établir des règles plus précises propres à leur faculté, tout en respectant le
cadre général ci-dessous. 
Le cahier des charges des assistants et des premiers assistants est précisé par le
Règlement des assistants. 
 
2.1.1.2  Définition des missions Les quatre composantes d’un cahier des
charges sont définies comme suit: 
Enseignement: Les missions d’enseignement comprennent: 
-Enseignement structuré: cours ex cathedra, séminaires, exercices, travaux
pratiques, activités de terrain, enseignement par petits groupes (APP), enseignement
postgrade, enseignement dans le cadre de la formation continue; ces diverses activités
comprennent la préparation des enseignements et les tâches liées aux examens. 
-Supervision de travaux personnels: mémoires, travaux de diplôme, thèses de
doctorat, autres travaux individuels. -Organisation de l’enseignement: responsabilité
d’un cursus, organisation de modules, conseil aux études. 
Recherche: Une forte activité de recherche est une condition essentielle pour
que l’enseignant puisse transmettre des connaissances de niveau universitaire; elle
comprend entre autres: -Activité individuelle: travaux personnels de recherche, rédac-
tion de publications, suivi de la littérature, participation à des colloques. -Direction de
la recherche: direction d’un groupe de recherche, responsabilité d’un 
laboratoire, suivi du travail des collaborateurs, obtention de fonds tiers. -Orga-
nisation: organisation de colloques scientifiques, mise en place de collaborations. -
Expertises: expertises de travaux scientifiques pour diverses institutions, participa-
tions 
à des comités éditoriaux, révision de publications pour des revues scientifi-
ques. 
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Administration: Les membres du corps enseignant sont appelés à assumer
des tâches administratives au sein de leur unité, de leur faculté et de l’université; ces
tâches peuvent être des tâches de direction, une forte implication dans les travaux de
certaines commissions, des tâches de représentation, etc. 
Services et mandats: Les membres du corps enseignant peuvent assumer la
responsabilité de mandats confiés à l’institution (université, faculté, unité), à l’exclu-
sion des mandats privés, la responsabilité d’une infrastructure commune, etc. 
Par ailleurs, les membres du corps enseignant ont la responsabilité du bon
fonctionnement de l’équipe de leurs collaborateurs. 
2.1.1.3 Répartition du cahier des charges entre les quatre missions de base
 Le Décanat de la Faculté à laquelle l’enseignant est rattaché fixe, en accord
avec l’enseignant concerné, la part de chacune de ces quatre tâches, exprimée en %,
dans le cadre des fourchettes suivantes indiquées pour un emploi à pein temps (en cas
de taux d’activité inférieur à 100%, les fourchettes sont réduites proportionnelle-
ment): 
Professeur ordinaire 
Enseignement entre 35% et 70% Recherche entre 20% et 60% Administration
(*) entre 5% et 30% Services et mandats entre 0% et 20% 
Directive 1.13 Page 2/6 
 Professeur associé 
Enseignement entre 35% et 70% Recherche entre 20% et 60% Administration
(*) entre 0% et 20% Services et mandats entre 0% et 20% 
Professeur assistant 
Enseignement entre 20% et 50% Recherche entre 50% et 80% Administration
entre 0% et 10% Services et mandats entre 0% et 10% 
MER type 1 
Enseignement entre 20% et 80 Recherche entre 20% et 80% Administration
(*) entre 0% et 20% Services et mandats entre 0% et 60% 
MER type 2 
Enseignement entre 80% et 100% Recherche entre 0% et 20% Administration
(*) entre 0% et 10% Services et mandats entre 0% et 10% 
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Maître assistant 
Enseignement entre 20% et 50% Recherche entre 50% et 80% Administration
entre 0% et 10% Services et mandats entre 0% et 30% 
Remarque: 
(*) Dans le cas d’un enseignant qui occupe une charge de direction au niveau
d’une faculté ou école, ou de l’université, ce taux peut être supérieur à 30% et le taux
des autres activités diminué en conséquence. 
2.1.1.4 Calcul du taux correspondant à chacune des missions 
La détermination du taux de chacune des quatre missions d’un enseignant est
basé sur les règles suivantes. 
A) Enseignement 
La part de l’activité consacrée à l’enseignement est la somme des taux calcu-
lés selon les points A.1, A.2 et A.3 ci-dessous, arrondi aux 5% supérieurs. 
A.1) Enseignement structuré 
1 heure hebdomadaire pendant un semestre (soit 14 heures au total) corres-
pond au taux annuel suivant: 
•  cours ex cathedra entre 3% et 4% (en principe 3.5%, mais variation possible pour
cours à caractère répétitif, respectivement pour cours avec forte charge d’encadre-
ment et d’examens) 
• séminaire 3% 
• exercices 1.5% 
• travaux pratiques (pour le prof. responsable) 0.5% 
• travaux pratiques (réalisation effective) 2% 
• terrain 1.5% enseignement par petits groupes (APP) 2% 
• enseignement postgrade 3% (en principe 3%, peut être augmenté à 3.5% ou 4%
dans des cas spéciaux)
• enseignement dans le cadre de la formation continue 3%
 (ce dernier taux peut être augmenté en cas de conception d’un cours)
 Remarque: Les enseignements postgrades et les activités de formation conti-
nue ne devraient pas représenter un taux d’activité supérieur à 25%.
 A.2) Supervision de travaux individuels 
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Supervision de travaux individuels (thèses, mémoires, travaux de master)
entre 0% et 20% 
Le niveau de la charge de supervision de travaux individuels est déterminé par
le Décanat, en tenant compte de la discipline concernée et par comparaison au sein de
la faculté. 
A.3) Activités d’enseignement particulières 
Responsabilité d’un cursus ou d’un programme entre 5% et 10% 
Tâches particulières liées à l’enseignement (par ex., conseiller aux études)
entre 0% et 5% 
B) Recherche 
La part du cahier des charges consacrée à la recherche doit être fixée au début
de chaque mandat conjointement par le Décanat et l’enseignant, en fixant des critères
d’évaluation qui seront appliqués pour l’évaluation prévue au prochain renouvelle-
ment de mandat. Ces critères peuvent porter sur les publications, la recherche de
fonds, la responsabilité d’un laboratoire, la visibilité internationale, etc. 
C) Administration 
La part du cahier des charges consacrée à l’administration doit être fixée au
début de chaque mandat par le Décanat. On peut imaginer que la direction d’un insti-
tut ou d’une section représente entre 10% et 20%. La participation à certaines com-
missions importantes peut également être prise en compte. 
Le cas de la direction d’une école, d’un mandat de doyen ou de vice-doyen est
traité séparément de cas en cas. 
 D) Services et mandats 
La part du cahier des charges consacrée à la gestion d’équipements communs
doit être fixée au début de chaque mandat par le Décanat. 
La part du cahier des charges consacrée à l’exécution de mandats institution-
nels doit être fixée au début de chaque mandat conjointement par le Décanat et
l’enseignant, en précisant des critères d’évaluation qui seront appliqués pour l’évalua-
tion prévue au prochain renouvellement de mandat. 
2.1.1.5 Cas particulier: professeurs remplaçants (cf. Directive 1.11) 
Les professeurs remplaçants (avec taux d’activité) engagés pour plus d’un
semestre sont en 
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principe soumis aux règles ci-dessus, avec les modifications suivantes: 
-la part de tâches d’administration est en principe de 0%; 
-les taux retenus doivent correspondre aux activités effectivement conduites à
l’UNIL. 
Le cahier des charges des professeurs remplaçants (avec taux d’activité) enga-
gés pour une période courte (au plus un semestre) ne comporte, en règle générale, que
des heures d’enseignement ; par souci de simplification et pour tenir compte de
l’encadrement partiel de travaux personnels, on comptera chaque heure hebdomadaire
de cours ou de séminaire pour un taux de 10%, chaque heure hebdomadaire d’exerci-
ces ou de terrain pour 5% et chaque heure hebdomadaire de TP pour 2% . 
2.1.1.6 Obligations du corps enseignant 
Obligation de remplir personnellement son cahier des charges 
L’article 47 de la LUL précise que chaque collaborateur de l’Université exerce
ses fonctions personnellement selon son cahier des charges. 
La cahier des charges des membres du corps professoral, des maîtres d’ensei-
gnement et de recherche et des maîtres assistants doit être élaboré conformément à la
Directive 1.13 de la Direction. Il prévoit des tâches d’enseignement, de recherche, de
service et mandats, et d’administration. Par conséquent, l’ensemble des tâches figu-
rant au cahier des charges doit être accompli personnellement par l’enseignant et fait
l’objet d’une évaluation, par le Décanat et la Direction, lors de la procédure de renou-
vellement de mandat. Les tâches confiées aux assistants sont prescrites dans un cahier
des charges rédigé selon les dispositions du Règlement sur les assistants à l’Univer-
sité de Lausanne. 
Présence à l’Université 
Les précisions du paragraphe précédent impliquent que l’enseignant qui est
empêché d’exercer une des missions qui lui sont confiées dans son cahier des charges,
en particulier s’il est absent de l’UNIL, doit en avertir le Décanat. Le Décanat est res-
ponsable de prendre les mesures appropriées, d’entente avec l’enseignant. Si
l’absence dure plus de trois semaines, le Décanat en avertit la Direction. 
Sont réservées, les absences en raison des vacances qui doivent respecter les
termes du Règlement général d’application de la Loi sur le personnel de l’Etat de
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Vaud (cf. art. 64), soit cinq semaines jusqu’à l’âge de 59 ans révolus et six semaines
dès l’année où l’on atteint l’âge de 60 ans.
ANNEXE : Base de calcul pour les activités d’enseignement structuré 
Les pourcentages sont obtenus en partant du principe qu’un enseignant à plein
temps travaille 2000 heures par an et qu’un semestre compte 14 semaines. 
On considère que le travail demandé à l’enseignant pour délivrer son ensei-
gnement, le préparer et évaluer les étudiants correspond pour 1 heure d’enseignement
à: 
• pour un cours ex cathedra 5 heures 
• pour un séminaire 4 heures 
• pour des exercices 2 heures 
• pour des travaux pratiques (prof. responsable) 0.5 heure 
• pour des travaux pratiques (réalisation effective) 3 heures 
• pour les travaux de terrain 2 heures 
• pour des enseignements par petits groupes (APP) 3 heures 
• pour des enseignements postgrades 4 heures pour de la formation continue 4 heu-
res 
Par exemple, 14 heures de séminaires correspondent à : (14 x 4)/2000 = 0.028
arrondi à 3%. 
Directive adoptée par la Direction le 11 juillet 2005, modifiée le 1er mai
2006 (ajout du point 1.13.6) Entrée en vigueur : 1er août 2005  
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3 - Comment évaluer ou classifier un pro-
jet de Formation Flexible et à Distance
3.1 Introduction.
Introduire les nouvelles technologies dans l'enseignement et la formation,
sous-entend, du moins pour l'enseignant d'apporter une amélioration au système exis-
tant . Même lorsque les objectifs ne sont pas clairement définis lors de la conception
d'un système de formation intégrant les TIC, le désire de faire mieux est clairement
perceptible dans le discours des divers acteurs. 
Le débat autour de l'impacts des TIC sur la qualité de l'enseignement a donnée
lieux à de nombreux travaux qui ont essayé de définir et mesurer diverses variables
portant tant sur les aspects pédagogiques et didactique ( qualité de transmission des
connaissances, autonomisation des apprenants) que sur des aspects techniques, éco-
nomiques et organisationnels (évolution du marché du eLearning, organisation des
systèmes de formation, rapport côuts/bénéfice etc) de l'enseignement. 
La plupart de ces travaux parlent des projets TIC en bloc. Comme si l'intro-
duction des TIC pouvait à elle seule définir une catégorie de système d'enseignement
avec des éléments comparables.  En tant que praticiens d'enseignement et  concep-
teurs de systèmes de formation utilisant les TIC il nous semble indispensable d'avoir à
disposition un outil permettant de classifier les divers projets de FFD selon des critè-
res pédagogiques. Cet outil doit principalement permettre de mieux concevoir un pro-
jet en adaptant les possibilités offertes par les TIC aux objectifs et d'autre part
d'évaluer le résultat de ces projets en comparant ce qui est comparable.
3.1.1 Grille de comparaison / évaluation
Un système de formation flexible et à distance repose sur des choix pédagogi-
ques sous-jacents qui  ne sont pas toujours clairement et explicitement définis lors de
la conception d'un projet. Même lorsque les options pédagogiques sont définies à
l'avance, la structure, l'organisation et les techniques utilisées ne sont pas toujours en
adéquation avec ces choix. La pégagogie choisie ou sous-jacente constitue la base de
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tout système de formation c'est pourqoui notre grille doit permettre de classifier les
projets selon leur stratégie pédagogique.
Cette grille est basée principalement sur la description du processus et des
choix pédagogiques de J. Houssaye (1). Ce dernier propose un modèle constitué de
trois pôles (savoir, enseignant, apprenant) et de trois interactions (enseignant-savoir,
enseignant-apprenant, apprenant-savoir). Selon J. Houssaye ce modèle donne lieu  à
trois types de situations pédagogiques différentes: enseigner, former et apprendre. 
Cette grille n'est pas un outil d'analyse quantitatif. La partie de la grille présen-
tée dans cet article classifie les outils techniques mis à disposition selon leur utilisa-
tion pédagogique possible. L'analyse des résultats tient compte, non seulement des
aspects techniques, mais aussi d'autres éléments mis en place pour atteintre ces objec-
tifs (la place et l'organisation des scéances présentielles, l'encadrement prévu etc.)
Cette grille servira d'une part à aider les enseignants dans la définition de leurs
projets, et d'autre part comme outil d'aide aux choix techniques et organisationnels.
3.1.2 L'utilisation des TIC dans le processus enseigner
Sont regroupés dans cette catégorie, tous les outils permettant de renforcer et
d'améliorer le processus " Enseigner ". Dans ce cas, selon le modèle proposé par
Houssaye, l'accent est mis sur la relation entre le savoir et l'enseignant. Ce dernier est
le canal priviligié et parfois unique de transmission des connaissances. L'apprenant
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dre " ne sont pas forcément absents dans ce schéma mais leur rôle est limité comme
moyen de renforcer et illustrer l'enseignement. 
Dans ce cadre, les TIC peuvent servir comme moyen d'enrichissement des
présentations ex cathedra (infographies, animations, diaporama), de la mise à disposi-
ton du contenu comme moyen d'étude et de révision (contenu en-ligne, CD-ROM) ou
pour permettre la diffusion du contenu à un public plus large. 
3.1.3 L'utilisation des TIC dans le processus apprendre
L'axe savoir-apprenant définit le procesus " Apprendre ". Ici le rôle actif est
joué par l'élève. C'est à lui de chercher et de comprendre. L'enseignant devient l'orga-
nisateur des situations d'apprentissage, et les interactions enseignant-élève servent
essentiellement comme moyen de renforcement de cet apprentissage. L'enseignant
peut toujours enseigner mais il reste une source de savoir parmi d'autres. 
Dans ce processus la difficulté qui consiste à comprendre un nouveau concept,
à déterminer ses liens avec d'autres concepts, à accéder à des sources d'information
diverses et à évaluer ses connaissances peut, du moins en partie, être résolue par l'uti-
lisation des outils tels que les techniques de cheminement personalisé selon les profils
des apprenants, les systèmes d'auto-évaluations, les documents pédagogiques enrichis
etc. 
3.1.4 L'utilisation des TIC dans le processus former
" La scène est ici occupée par le dialogue professeur-élève ". Il s'agit ici moins
d'acquérir un savoir ordonné et définit à l'avance que de développer chez l'élève les
compétences lui permettant d'apprendre. Le travail " former " est souvent un travail
de groupe ou l'interaction professeur-élève est complétée par les interactions élève-
élève. Chaque élève peut passer par les rôles d'apprenant, d'enseignant et de forma-
teur. Le rôle du professeur est d'organiser le travail de groupe, de définir les rôles mais
surtout d'accompagner l'élève non comme celui qui sait mais comme celui qui oriente
(" celui qui fait surgir l'analyse du groupe ").
Dans ce cadre les TIC peuvent servir de support à l'organisation du travail en
groupe (outils de travail collaboratif) de tableau de bord pour l'enseignant (retour
d'information sur les parcours et les auto-évaluations) d'outil de communication
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(email, vidéo-conférences etc.). Ils permettent aussi de faire surgir des débats sur la
construction même du savoir par des contenus adaptés (études de cas / jeux de rôle
interactif seul ou en groupe).
 
3.1.5 Exemples de projets
Pour illustrer ces différences nous présentons trois projets d'enseignement
flexible et à distance représentants des approches pédagogiques et techniques diffé-
rentes:
• Chimie générale pour les étudiants en sciences de la vie (www.centef.ch/chimie) 
• eBioMEd: apprentissage par problème pour les sciences de base en médecine
(www.centef.ch/ebiomed)
• Entreprise et Technologies de l'Information (http://ali.unil.ch/ALI/)
Les trois projets présentés, très différents dans leurs conceptions pédagogi-
ques et techniques serviront d'exemples à l'utilisation de cette grille.
Nous montrerons comment les TIC peuvent renforcer les pôles faibles et per-
mettre une meilleure complémentarité entre les 3 processus décrits plus haut, et ce
quelque soit l'option pédagogique de départ. D'autre part nous montreront les problè-
mes résultant d'une inadéquation des objectifs et des moyens mis en œuvre.
3.1.5.1 Utilisation de la grille
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Pour chaque projet l'importance de chacun des trois axes (Enseigner, Former
ou Apprendre) et leur place respectif  (l'axe privilégié) sont déterminés par des entre-
tiens avec les enseignants concernés.
La grille permettra dans un deuxième temps de comparer les techniques utili-
sées avec les objectifs et éventuellement de proposer des modifications.
3.2 Chimie générale
3.2.1 Objectifs et organisation du cours
Le projet de chimie générale est un support au cours standard de la faculté des
sciences. Ce projet a pour but de permettre aux étudiants de se référer à un cours de
base modulable et interactif en sciences de la vie (médecine, biologie, éventuellement
pharmacie et études pédagogiques).
Les étudiants se familiarisent avec les concepts de base de la chimie générale
utiles à la compréhension des phénomènes du vivant et de l'utilisation des technolo-
gies chimiques dans la vie quotidienne. L'idée qui sous-tend le projet et à laquelle par-
ticipent quatre universités (Genève, Lausanne, Neuchâtel et Fribourg), est d'offrir un
support de qualité aux cours ex cathedra classiques (axe enseigner) ainsi qu'un outil
souple aux étudiants de première année dont la formation secondaire est parfois très
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mie. Le projet vise par conséquent à optimiser les efforts que ces étudiants doivent
effectuer pour assimiler les notions de base de la chimie générale (axe apprendre). 
Un système d'exercices en ligne et de tests d'auto évaluation est mis sur pied
pour aider les étudiants dans cette tâche.
Des séquences vidéo d'expériences de cours ainsi que des simulations sur
ordinateur illustreront les principes et phénomènes décrits dans l'enseignement. Le
site sera bilingue (allemand, français) et servira à plus de 1200-1300 étudiants inscrits
dans les universités participantes. Mais un effort d'élargissement à d'autres universités
sera rapidement entrepris. Dans sa version élargie, le site sera ouvert à tous les étu-
diants des universités suisses ainsi qu'aux étudiants internationaux. 
3.2.2 Application de la grille (Annexe 1)
Les objectifs définis dans le projet montrent la prépondérance de l'axe Ensei-
gner. L'axe apprendre doit permettre aux étudiants n'ayant pas les pré-requis nécessai-
res de suivre l'enseignement en complétant leurs connaissances de manière autonome.
L'indice Enseignement calculé sur la base de notre grille est de 0,63 (maxi-
mum=1). Les outils utilisés permettent notamment l'enrichissement des supports et la
mise à disposition du contenu en ligne. 
L'indice Apprendre (0,24) met en évidence le manque d'outil permettant une
navigation adapté selon les profils des élèves et des systèmes de gestion du travail de
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Ce manque pourrait être compensé par la mise à disposition de systèmes
d'auto évaluation avec des liens vers le cours (détecter ce qui manque dans les con-
naissances de l'apprenant et le diriger vers le contenu adéquat). 
3.3 eBioMED.ch
3.3.1 Objectifs et organisation du cours
Ce projet contribue largement au développement de l'apprentissage par pro-
blèmes (APP) dans l'enseignement des sciences de la vie. Une telle perspective péda-
gogique nécessite des moyens importants en terme de mise en œuvre.
L'utilisation des TIC peut contribuer à en limiter l'importance. Ce projet vise
ainsi à développer une plateforme d'apprentissage par problèmes disposant des élé-
ments suivants :
• Des documents pédagogiques à granulométrie fine (traitant d'un seul concept,
dans un domaine et à un niveau donné) constitués d'hypertexte, d'hyper images,
d'animations (2D/3D) et de simulations. 
• Un système de gestion des pré-requis permettant de mieux guider l'étudiant vers
ses objectifs d'apprentissage.
• Des exercices sous forme de simulations et de questionnaires.
• Un gestionnaire d'apprentissage par problèmes permettant aux enseignants de
créer des cas virtuels et de relier ces derniers au contenu pédagogique.
L'étudiant qui est confronté aux cas présentés suit, dès lors, le cheminement
personnalisé généré dynamiquement par le système (autonomisation progressive),
jusqu'à une acquisition satisfaisante des connaissances nécessaires à la résolution du
problème.  Les cas sont ensuite discutés à distance entre étudiants, avec ou sans inter-
vention du tuteur.  Cette dernière étape sert avant tout à optimiser la séance présen-
tielle hebdomadaire (qui pourrait, par ailleurs, s'opérer à distance, au moyen d'outils
de type vidéoconférence).
Un système d'auto évaluation et de suivi personnalisé permettant à l'apprenant
de situer son niveau d'acquisition des savoir et savoir-faire et le guidant vers des con-
tenus pédagogiques adaptés à son niveau et ses objectifs.
Un gestionnaire de cursus permettant aux enseignants d'intégrer des séances
présentielles (cours, séminaires, travaux pratiques, stages, examens) et des séances à
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distance (accès au contenu, accès aux systèmes d'auto évaluation etc.) dans un plan
d'étude cohérent.
Un tableau de bord regroupant les informations concernant le cheminement
des apprenants à travers les divers documents pédagogiques qui leur sont proposés et
le résultat global des auto-évaluations permettant aux enseignants de mieux cibler
leur intervention dans les séances présentielles (cours, séminaires, séances de tutorat
etc.). Ces mêmes informations peuvent servir de données pour améliorer la qualité du
contenu des dits documents.
Le système est conçu de manière à permettre une utilisation adaptée à divers
besoins et méthodes d'enseignement.  Le contenu proprement dit des cours est indé-
pendant du système de gestion de cursus. Cela permet une utilisation à géométrie
variable de tout ou d'une partie du système allant de la consultation libre des docu-
ments à distance, au suivi d'un cursus préparé par un enseignant et validé par un exa-
men.  Il est à noter que ce type de développement permettra aux universités et
institutions, ayant déjà opté pour un autre système de gestion des cursus, d'utiliser le
matériel didactique développé dans ce projet.
3.3.1.1 Hyperliens dynamique
Afin de tenir compte des besoins spécifiques de chaque apprenant, un généra-
teur de liens hypertexte dynamique a été développé. Ce système permet d'une part aux
enseignants de définir des liens hypertexte sans connaître l'ensemble des documents à
disposition ou à venir. En effet dans ce système le lien hypertexte ne représente pas en
une adresse vers un document déterminé mais un ensemble d' informations sur le con-
cept, le domaine et le niveau des documents cibles potentiels. Autre avantage, d'un tel
système, les liens ascendants et descendants, sont gérés simultanément. Le système se
chargeant de trouver les meilleurs documents disponibles. D'autre part le système
tient compte des connaissances acquises et des objectifs  de chaque apprenant. Ainsi
le ou les documents fournis sont mieux adaptés à leurs besoins spécifiques.
3.3.2  Application de la grille (Annexe 2)
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Il existe une corrélation entre l'objectif principale (Apprendre) et les moyens
mis en œuvre. L'accent mis sur l'axe former est concrétisé par les outils de travail en
groupe et par l'organisation générale du cours (travail de groupe et séances de tutorat).
Le succès de l'ensemble dépendra à ce stade de la manière dont les changements orga-
nisationnelles seront mis en place. 
3.4  Entreprise et Technologies de l'Information
3.4.1  Objectifs et organisation du cours
Ce cours donné dans le cadre du MBA de l'école des HEC à l'université de
Lausanne est déjà bien établi, puisqu'il existe sous cette forme depuis déjà six ans. Ce
cursus a été mis en place dans le but de permettre au étudiants d'améliorer la prépara-
tion de leurs cours. Les étudiants sont présents une fois par semaine, pour assister à un
cours en présentiel avec l'enseignant. Des groupes sont formés au début du semestre,
et chaque groupe doit présenter un thème, déterminé à l'avance, aux autres étudiants.
Le matériel nécessaire au travail des étudiants est mis à disposition via une plate-
forme d'enseignement à distance (ARIADNE http://www.ariadne-eu.org). Le cours
proposé a donc été organisé de la manière suivante : pré session => session => post
session .
Pré session : Le professeur distribue tous les documents nécessaires (transpa-
rents, exercices, bibliographie) à la préparation de la session interactive. Les étudiants
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vail, avant le début du cours, au format électronique, ce travail est alors stocké dans
un vivier destiné aux élèves...
Session : un groupe d'étudiants,déterminé à l'avance, dispose de 60 minutes
pour présenter son travail sur le thème du jour, cette présentation est suivi par une pré-
sentation faite par un invité externe au domaine académique, puis la session est clôtu-
rée par une discussion générale.  
Post session : elle indique le travail complémentaire à fournir par l'étudiant
pour consolider l'acquisition des nouveaux concepts
Une telle organisation impose une plus grande participation des étudiants dans
la réalisation du cours, pour ce faire de nombreux outils sont mis à disposition : d'une
part l'institut met à disposition des étudiants une salle informatique équipée de 15 pos-
tes, d'autre part il est recommandé aux étudiants de posséder leurs propre matériel ou
d'utiliser celui de leurs travail. En effet deux types d'étudiants suivent ce cours, les
étudiants à plein temps et les étudiants à temps partiel (en cours d'emploi). Ensuite la
plate-forme de cours doit être disponible en tout temps, et finalement des systèmes de
communication ont été introduits de manière à faciliter l'échange de documents,
l'échange d'information et le travail de groupe.
3.4.2 Application de la grille (Annexe 3)
 Le renforcement de l'axe Former est l'objectif principale de l'enseignant. Les
contenus mis à disposition ainsi que la plateforme d'enseignement sont utilisés pour
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sources d'information, à sélectionner des documents, à synthétiser des connaissances
et à les transmettre à ses pairs.
L'évaluation par notre grille démontre une bonne adéquation des moyens avec
les objectifs. Les séances présentielle en laissant une très large place aux étudiants
(présentations) renforce les choix pédagogiques de départ.
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4 - Fiche complémentaire
Cette fiche est la fiche d’introduction de fiches d’aides à la décision présen-
tées dans le manuscrit. Elle va permettre de préciser les objectifs d’un projet de FFD
et de les organiser en fonction des différents niveaux. Ce document pourra alors servir
de document de communication et de références pour tous les acteurs impliqués dans
la mise en place du projet.
 OBJECTIFS : 
Figure IV.0.1 Fiches d'aide à la décision pour développement de cours en ligne
Une autre fiche pourrait être préparée, elle concerne les divers rôles apparais-
sant dans les grilles. Elle permettrait non seulement d’identifier comment sont
allouées des ressources humaines en fonction de ces rôles mais aussi de représenter la
matrice des responsabilités et d’identifier le besoin d’éventuels mandats extérieurs.
Au niveau micro : le cours 
 
Au niveau méso : le cursus 
 
Au niveau macro : l’institution 
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5 - Communiqué de Bergen
Le processus de Bologne : La déclaration de Bergen
We, Ministers responsible for higher education in the participating countries
of the Bologna Process, have met for a mid-term review and for setting goals and
priorities towards 2010. At this conference, we have welcomed Armenia, Azerbaijan,
Georgia, Moldova and Ukraine as new participating countries in the Bologna Process.
We all share the common understanding of the principles, objectives and commit-
ments of the Process as expressed in the Bologna Declaration and in the subsequent
communiqués from the Ministerial Conferences in Prague and Berlin. We confirm our
commitment to coordinating our policies through the Bologna Process to establish the
European Higher Education Area (EHEA) by 2010, and we commit ourselves to
assisting the new participating countries to implement the goals of the Process.
5.1 Partnership
We underline the central role of higher education institutions, their staff and
students as partners in the Bologna Process. Their role in the implementation of the
Process becomes all the more important now that the necessary legislative reforms are
largely in place, and we encourage them to continue and intensify their efforts to esta-
blish the EHEA. 
We welcome the clear commitment of higher education institutions across
Europe to the Process, and we recognise that time is needed to optimise the impact of
structural change on curricula and thus to ensure the introduction of the innovative
teaching and learning processes that Europe needs.
We welcome the support of organisations representing business and the social
partners and look forward to intensified cooperation in reaching the goals of the Bolo-
gna Process. We further welcome the contributions of the international institutions
and organisations that are partners to the Process.
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5.2 Taking stock
We take note of the significant progress made towards our goals, as set out in
the General Report 2003-2005 from the Follow-up Group, in EUA’s Trends IV report,
and in ESIB’s report Bologna with Student Eyes.
At our meeting in Berlin, we asked the Follow-up Group for a mid-term stock-
taking, focusing on three priorities – the degree system, quality assurance and the
recognition of degrees and periods of study. From the stocktaking report we note that
substantial progress has been made in these three priority areas. It will be important to
ensure that progress is consistent across all participating countries. We therefore see a
need for greater sharing of expertise to build capacity at both institutional and govern-
mental level.
5.2.1 The degree system
We note with satisfaction that the two-cycle degree system is being implemen-
ted on a large
scale, with more than half of the students being enrolled in it in most coun-
tries. However,
there are still some obstacles to access between cycles. Furthermore, there is a
need for
greater dialogue, involving Governments, institutions and social partners, to
increase the
employability of graduates with bachelor qualifications, including in appro-
priate posts within
the public service.
We adopt the overarching framework for qualifications in the EHEA, compri-
sing three cycles
(including, within national contexts, the possibility of intermediate qualifica-
tions), generic
descriptors for each cycle based on learning outcomes and competences, and
credit ranges in
the first and second cycles. We commit ourselves to elaborating national fra-
meworks for
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qualifications compatible with the overarching framework for qualifications
in the EHEA by 2010, and to having started work on this by 2007. We ask the Follow-
up Group to report on the implementation and further development of the overarching
framework.
We underline the importance of ensuring complementarity between the ove-
rarching framework for the EHEA and the proposed broader framework for qualifica-
tions for lifelong learning encompassing general education as well as vocational
education and training as now being developed within the European Union as well as
among participating countries. We ask the European Commission fully to consult all
parties to the Bologna Process as work progresses.
5.2.2 Quality assurance
Almost all countries have made provision for a quality assurance system
based on the criteria set out in the Berlin Communiqué and with a high degree of coo-
peration and networking.
However, there is still progress to be made, in particular as regards student
involvement and international cooperation. Furthermore, we urge higher education
institutions to continue their efforts to enhance the quality of their activities through
the systematic introduction of internal mechanisms and their direct correlation to
external quality assurance.
We adopt the standards and guidelines for quality assurance in the European
Higher
Education Area as proposed by ENQA. We commit ourselves to introducing
the proposed model for peer review of quality assurance agencies on a national basis,
while respecting the commonly accepted guidelines and criteria. We welcome the
principle of a European register of quality assurance agencies based on national
review. We ask that the practicalities of implementation be further developed by
ENQA in cooperation with EUA, EURASHE and ESIB with a report back to us
through the Follow-up Group. We underline the importance of cooperation between
nationally recognised agencies with a view to enhancing the mutual recognition of
accreditation or quality assurance decisions.
5.2.3 Recognition of degrees and study periods
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We note that 36 of the 45 participating countries have now ratified the Lisbon
Recognition Convention. We urge those that have not already done so to ratify the
Convention without delay. We commit ourselves to ensuring the full implementation
of its principles, and to incorporating them in national legislation as appropriate. We
call on all participating countries to address recognition problems identified by the
ENIC/NARIC networks. We will draw up national action plans to improve the quality
of the process associated with the recognition of foreign qualifications. These plans
will form part of each country’s national report for the next Ministerial Conference.
We express support for the subsidiary texts to the Lisbon Recognition Convention and
call upon all national authorities and other stakeholders to recognise joint degrees
awarded in two or more countries in the EHEA.
We see the development of national and European frameworks for qualifica-
tions as an opportunity to further embed lifelong learning in higher education. We will
work with higher education institutions and others to improve recognition of prior
learning including, where possible, non-formal and informal learning for access to,
and as elements in, higher education programmes.
5.2.4 III. Further challenges and priorities
Higher education and research
We underline the importance of higher education in further enhancing
research and the importance of research in underpinning higher education for the eco-
nomic and cultural development of our societies and for social cohesion. We note that
the efforts to introduce structural change and improve the quality of teaching should
not detract from the effort to strengthen research and innovation. We therefore
emphasise the importance of research and research training in maintaining and impro-
ving the quality of and enhancing the competitiveness and attractiveness of the
EHEA. With a view to achieving better results we recognise the need to improve the
synergy between the higher education sector and other research sectors throughout
our respective countries and between the EHEA and the European Research Area. 
To achieve these objectives, doctoral level qualifications need to be fully ali-
gned with the EHEA overarching framework for qualifications using the outcomes-
based approach. The core component of doctoral training is the advancement of
knowledge through original research. Considering the need for structured doctoral
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programmes and the need for transparent supervision and assessment, we note that
the normal workload of the third cycle in most countries would correspond to 3-4
years full time. We urge universities to ensure that their doctoral programmes pro-
mote interdisciplinary training and the development of transferable skills, thus mee-
ting the needs of the wider employment market. We need to achieve an overall
increase in the numbers of doctoral candidates taking up research careers within the
EHEA. We consider participants in third cycle programmes both as students and as
early stage researchers. We charge the Bologna Follow-up Group with inviting the
European University Association, together with other interested partners, to prepare a
report under the responsibility of the Follow-up Group on the further development of
the basic principles for doctoral programmes, to be presented to Ministers in 2007.
Overregulation of doctoral programmes must be avoided.
The social dimension
The social dimension of the Bologna Process is a constituent part of the
EHEA and a
necessary condition for the attractiveness and competitiveness of the EHEA.
We therefore renew our commitment to making quality higher education equally
accessible to all, and stress the need for appropriate conditions for students so that
they can complete their studies without obstacles related to their social and economic
background. The social dimension includes measures taken by governments to help
students, especially from socially disadvantaged groups, in financial and economic
aspects and to provide them with guidance and counselling services with a view to
widening access.
Mobility
We recognise that mobility of students and staff among all participating coun-
tries remains one of the key objectives of the Bologna Process. Aware of the many
remaining challenges to be overcome, we reconfirm our commitment to facilitate the
portability of grants and loans where appropriate through joint action, with a view to
making mobility within the EHEA a reality. We shall intensify our efforts to lift obsta-
cles to mobility by facilitating the delivery of visa and work permits and by encoura-
ging participation in mobility programmes. We urge institutions and students to make
full use of mobility programmes, advocating full recognition of study periods abroad
within such programmes.
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5.2.5 The attractiveness of the EHEA and cooperation with other parts of the 
world
The European Higher Education Area must be open and should be attractive
to other parts of the world. Our contribution to achieving education for all should be
based on the principle of sustainable development and be in accordance with the
ongoing international work on developing guidelines for quality provision of cross-
border higher education. We reiterate that in international academic cooperation, aca-
demic values should prevail.
We see the European Higher Education Area as a partner of higher education
systems in other regions of the world, stimulating balanced student and staff exchange
and cooperation between higher education institutions. We underline the importance
of intercultural understanding and respect. We look forward to enhancing the unders-
tanding of the Bologna Process in other continents by sharing our experiences of
reform processes with neighbouring regions. We stress the need for dialogue on issues
of mutual interest. We see the need to identify partner regions and intensify the
exchange of ideas and experiences with those regions. We ask the Follow-up Group to
elaborate and agree on a strategy for the external dimension.
5.3 Taking stock on progress for 2007
We charge the Follow-up Group with continuing and widening the stocktaking
process and reporting in time for the next Ministerial Conference. We expect stockta-
king to be based on the appropriate methodology and to continue in the fields of the
degree system, quality assurance and recognition of degrees and study periods, and by
2007 we will have largely completed the implementation of these three intermediate
priorities.
In particular, we shall look for progress in: 
• implementation of the standards and guidelines for quality assurance as proposed
in the ENQA report;
• implementation of the national frameworks for qualifications;
• the awarding and recognition of joint degrees, including at the doctorate level;
• creating opportunities for flexible learning paths in higher education, including
procedures for the recognition of prior learning.
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We also charge the Follow-up Group with presenting comparable data on the
mobility of staff and students as well as on the social and economic situation of stu-
dents in participating countries as a basis for future stocktaking and reporting in time
for the next Ministerial Conference. The future stocktaking will have to take into
account the social dimension as defined above.
5.4 Preparing for 2010
Building on the achievements so far in the Bologna Process, we wish to esta-
blish a European Higher Education Area based on the principles of quality and trans-
parency. We must cherish our rich heritage and cultural diversity in contributing to a
knowledge-based society. We commit ourselves to upholding the principle of public
responsibility for higher education in the context of complex modern societies. As
higher education is situated at the crossroads of research, education and innovation, it
is also the key to Europe’s competitiveness. As we move closer to 2010, we undertake
to ensure that higher education institutions enjoy the necessary autonomy to imple-
ment the agreed reforms, and we recognise the need for sustainable funding of institu-
tions. The European Higher Education Area is structured around three cycles, where
each level has the function of preparing the student for the labour market, for further
competence building and for active citizenship. The overarching framework for quali-
fications, the agreed set of European standards and guidelines for quality assurance
and the recognition of degrees and periods of study are also key characteristics of the
structure of the EHEA.
We endorse the follow-up structure set up in Berlin, with the inclusion of the
Education International (EI) Pan-European Structure, the European Association for
Quality Assurance in Higher Education (ENQA), and the Union of Industrial and
Employers’ Confederations of Europe (UNICE) as new consultative members of the
Follow-up Group. 
As the Bologna Process leads to the establishment of the EHEA, we have to
consider the appropriate arrangements needed to support the continuing development
beyond 2010, and we ask the Follow-up Group to explore these issues.
We will hold the next Ministerial Conference in London in 2007.
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6 - La méthode MISA (G. Paquette)
MISA (Méthode d'ingénierie de systèmes d'apprentissage) est une méthode de
support à la conception d'un système d'apprentissage. MISA supporte 35 tâches ou
processus principaux. Elle est le résultat non seulement de recherches avancées dans
le domaine du design et de l'ingénierie didactique, mais aussi de l'expérience acquise
au cours de nombreux projets de développement de produits et de services de forma-
tion où elle a été utilisée. La méthode ayant été entièrement modélisée à l'aide l'édi-
teur de modèles MOT. On progresse dans la méthode à travers six phases bien
définies et selon quatre axes: développement de la représentation des connaissances et
des compétences (DC), développement du traitement pédagogique (DP), développe-
ment du traitement médiatiques (DM) et développement de la planification de la dif-
fusion (DD).
6.1 Principales fonctionnalités
La méthode est modélisée totalement à l'aide de l'Éditeur MOT, ce qui offre
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Une définition précise des éléments de documentation, grâce à l'intégration de
dix-sept typologies d'objets pédagogiques, permet d'offrir des gabarits qui orientent
les efforts et réduisent le temps de conception.
La modélisation des connaissances distingue différents types de connaissan-
ces et de liens, ce qui prépare le choix des activités et des médias. De plus, la notion
de " compétence " est réconciliée avec celles de " connaissance ", " d'habileté " et de "
besoin d'apprentissage ", une typologie des habiletés permettant de traiter de façon
intégrée les domaines cognitif, affectif, social et psychomoteur.
Le modèle pédagogique concentre la conception sur les unités d'apprentis-
sage, ce qui simplifie considérablement les opérations dont beaucoup sont automati-
sées dans l'Atelier ADISA. De plus, le concept de " ressource ", généralisant celui "
d'instrument didactique ", ainsi que l'identification de quatre types de consignes décri-
vant les activités d'apprentissage, donnent une définition précise et large de la notion
centrale de scénario pédagogique.
Le modèle médiatique permet de réaliser un macro-design qui ne préjuge pas
des décisions à prendre par les spécialistes des divers médias qui seront construits par
la suite. Le réinvestissement de ces devis dans divers outils de développement ou
d'autres projets devient alors possible.
Le modèle de diffusion dégage nettement des considérations médiatiques les
questions de l'accès au système d'apprentissage, des infrastructures nécessaires à sa
diffusion et des tâches de gestion de la formation. MISA fournit alors une base solide
pour l'usage d'un système informatisé de gestion de la formation (aussi appelé CMI : "
Computer Managed Instruction systems ").
6.2 Avantages comparatifs
1.MISA est la première méthode de conception pédagogique qui tient compte
des exigences de la formation à distance et qui intègre une modélisation de ses pro-
cessus et de ses principes d'opération.
2.MISA rend la démarche d'ingénierie visible ainsi que la structure, de
manière à permettre un contrôle de qualité, tant sur le processus que sur les produits
qui en découlent. 
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3.MISA facilite la communication et l'atteinte de consensus entre les divers
intervenants durant le développement, grâce à l'intégration de principes d'opération
semblables à ceux du génie logiciel.
4.MISA discipline la démarche de développement sans restreindre la créati-
vité essentielle à l'élaboration de stratégies pédagogiques et médiatiques efficaces.
5.MISA permet de produire un système d'apprentissage qui offre des itinérai-
res d'apprentissage variés adaptables par les apprenants, les formateurs et les gestion-
naires de la formation.
6.MISA permet de produire un système d'apprentissage compréhensible, com-
plet et validé par le demandeur.
7.MISA permet de produire des devis de systèmes d'apprentissage ayant des
composantes facilement réutilisables d'un projet à un autre.
8.MISA permet de maintenir la cohérence d'ensemble du système d'apprentis-
sage, tant sur le plan du contenu (connaissances et compétences) que des autres
dimensions.
6.3 Origine et statut actuel
Une première méthode a été élaborée pour un cours à distance de la Télé-uni-
versité en 1991, puis développée dans le cadre de la réalisation d'un atelier de génie
didactique. Une seconde version, MISA 2.1, a été produite à la suite de mises à l'essai
dans plusieurs organisations. La méthode MISA 3.0, réalisée principalement dans le
cadre des projets AGDI et HyperGuides, au Centre de recherche LICEF de la Télé-
université, a atteint une stabilité qui permet sa commercialisation, laquelle a été con-
fiée à Technologies COGIGRAPH. Une nouvelle version de la méthode, MISA 4.0, a
été développée au Centre de recherche LICEF de la Télé-université, en liaison avec le
développement d'un atelier informatisé de soutien aux concepteurs (ADISA) et la réa-
lisation de divers documents d'appui.
MISA 2.1 a fait l'objet d'un cours de la Télé-université sur le design pédagogi-
que. Plusieurs formations courtes sont offertes par le LICEF par Technologies COGI-
GRAPH. MISA 3.0 et MISA 4.0 ont servi à la conception de plusieurs cours de la
Télé-université pour la formation en milieu de travail, diffusés notamment sur la
plate-forme EXPLOR@. MISA a servi également à préparer la formation auprès de
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corporations professionnelles. Hydro-Québec a décidé d'adopter MISA comme
méthode institutionnelle de conception de la formation.
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 232 -
7 - Rapport e-learning de B. Surlemont
 
E-Learning à HEC? 
   









Novembre 2002 Fondation  
Intégrer l’E-Learning dans la stratégie de 
développement d’HEC ?
Premier défrichement en vue d’initier le débat
Rapport au décanat 
B. Surlemont Novembre 2002 
 
E-Learning à HEC? 








C’est en juin 2002 que le décanat m’a sollicité pour préparer un document de travail dans 
le but d’amorcer une réflexion au niveau d’HEC sur les enjeux de l’E-Learning et 
l’opportunité que représente le développement de cette approche de l’enseignement 
pour notre institution. 
 
De prime abord, récent dans l’institution et béotien en la matière, je me suis demandé : 
« pourquoi moi ? ». N’ayant pu trouver de réponse satisfaisante à cette question, j’ai 
conclu que, tout simplement, un regard naïf sur le phénomène pourrait peut-être apporter 
plus d’ouverture dans l’analyse. 
 
Le document qui vous est proposé est donc un travail rédigé de manière candide dans 
lequel je m’efforce de synthétiser les éléments que j’ai découverts et collectés au cours 
des mes pérégrinations. 
 
Ma démarche a consisté à rencontrer certains experts et/ou personnes avisées en la 
matière, tant internes (Mesdames Ghislaine Cestre et Judith de la Bastida, responsable 
pour HEC du projet pilote du Campus Virtuel Suisse, Madame Maia Wentland et 
Monsieur Sylvio Munari, utilisent largement les outils de l’E-Learning dans leurs 
enseignements et Monsieur Braham Zaerpour, directeur du Centef), qu’externes 
(Monsieur Jacques Vien de l’UniGE, coordinateur du projet de Campus Virtuel Suisse). 
Je souhaiterais vivement les remercier au passage.  
 
J’ai également consulté différents ouvrages et références, dont je mentionnerai ici les 
trois sources qui me sont apparues les plus intéressantes pour nos réflexions : 
 Le superbe dossier repris dans le bulletin HEC de mai 2002, 
 « Teaching at an Internet Distance », rapport accessible sur le site 
http://www.vpace.millinois.edu/tid/report/tid_report.html,  
 Le remarquable ouvrage « Managing the technological changes: strategies for 
College and University leaders », Tony Bates, Josey Bass Publishers 2001. 
 
J’ai également pu découvrir certains outils et supports d’enseignement à distance, tels 
que le support de cours du professeur Munari, le site www.eur-export.com, un survol des 
activités d’universités suisses (Genève et St Gall) et étrangères (British Columbia). 
 
Enfin, j’ai récolté auprès de la plupart des collègues des informations précieuses à partir 
d’un questionnaire pour faire le point sur l’état de l’ « infection » de l’E-Learning dans 
notre maison et la perception des principaux intéressés. A noter qu’aucune consultation du 
côté des étudiants ou de la demande n’a été réalisée. 
 
Tous ces éléments sont à la base du présent document qui a donc pour seule ambition 
d’alimenter une réflexion sur le sujet du niveau de notre faculté. Le document est 
principalement organisé autour de questions que je me suis moi-même posées en 
démarrant mes recherches : « Qu’est-ce que l’E-Learning ?, Pourquoi l’E-Learning ? 
Qu’implique l’E-Learning pour l’enseignant ? Pour l’institution ? L’E-Learning coûte-t-
il ? Permet-il de faire des économies ? Qu’est-ce qui se fait en interne ? Que font les 
autres institutions ? Que pensent les collègues du phénomène ?,  etc… ». A partir des 
réponses, souvent partielles à ces questions, je vous propose des conclusions qui 
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Il existe pratiquement autant de conceptions de l’E-Learning que d’interlocuteurs. 
Le concept est beaucoup plus large que l’image habituellement véhiculée 
« d’enseignement virtuel ». L’E-Learning vise en fait l’utilisation des NTIC au bénéfice et 
en support à l’enseignement. A partir de là, il existe un vaste continuum entre 
l’enseignement traditionnel où l’e-mail est simplement utilisé pour communiquer avec les 
apprenants1 et le cours sur WWW entièrement en ligne et sans enseignement présentiel. 
Trois dimensions permettent de mieux cerner les contours de l’E-Learning : ses 
outils, l’utilisation pédagogique des outils (skills development) et les publics-cible. Les 
outils concernent l’e-mail, les softwares de présentation (i.e. Power Point), la vidéo-
conférence, le WWW et les outils multimédia (vidéo, DVD, CD-Rom, etc). Les objectifs 
pédagogiques pour lesquels les outils sont particulièrement utiles concernent la 
consultation et la recherche d’information, (le WWW utilisé au même titre qu’un manuel), 
la gestion d’information (outils pour organiser et présenter ses idées), l’exerciseur 
(répétition des concepts vus sous formes d’exercices), la communication (l’e-mail et le 
forum de discussion) et la collaboration (ex : plate-forme de projet). Enfin, les experts 
distinguent généralement trois publics-cible potentiellement concernés : les étudiants de 
l’enseignement traditionnel (bachelors, graduates ou post-graduates), les étudiants de la 
formation continue et le grand public à la recherche d’informations plus générales. 
 
A partir de ces considérations, je retiendrais deux définitions/degrés d’E-Learning  qui me 
sont apparues pertinentes sous l’angle de leurs implications pour les enseignants et les 
institutions : 
 L’E-Learning « évolutif »2 qui consiste à utiliser les fonctionnalités des NTIC (E-
mail, Internet, Intranet, Vidéo-conférences, …) pour améliorer les supports de cours 
traditionnels. Cette approche revient à définir l’E-Learning au travers de ses outils 
sans toucher à la pédagogie. Les principaux investissements qu’elle implique visent, 
dans les cas les plus élaborés, le développement d’outils (ex : site Internet ou Cd-
rom). Elle est de très loin la plus répandue parmi ceux qui prétendent pratiquer l’E-
Learning aujourd’hui. Elle requiert de l’enseignant une formation principalement 
technique.  
 
 L’E-Learning « radical »3 consiste à exploiter l’opportunité qu’apportent les 
fonctionnalités des outils NTIC pour revoir en profondeur l’approche pédagogique 
des enseignements et la manière de concevoir les cours. Cette approche, qui conduit à 
une refonte profonde de l’enseignement, définit l’E-Learning au travers de la 
pédagogie et des nouvelles facultés d’apprentissage qu’il favorise (travail 
collaboratif, exerciseur, travail à distance, …). Les investissements qu’elle implique 
visent dans tous les cas le développement de nouveaux outils et un reingeneering 
profond des cours et, très souvent, de l’approche de l’enseignement pour les 
institutions où ce type d’E-Learning est dispensé. Pour ces raisons, cette approche 
n’est, à ce jour, suivie qu’à titre exceptionnel. Toutefois les spécialistes en la matière 
s’accordent pour dire qu’il s’agit là de la seule véritable conception/définition de l’E-
Learning. Elle requiert de l’enseignant une formation principalement 
pédagogique.  
 
Précisons d’emblée à ce stade que les implications de l’E-Learning « évolutif » sont telles 
qu’elles se limitent au niveau des initiatives individuelles que certains enseignants 
pourraient prendre dans leurs cours et, à ce titre, ne constituent pas la préoccupation de la 
présente analyse. Au contraire, l’E-Learning « radical » requiert des inputs importants au 
niveau institutionnel, c’est donc par rapport à ces enjeux que la présente note 
ambitionne d’alimenter les réflexions. 4
                                                 
 
1 Et oui ! Je me suis mis au jargon des pédagogues. 
2 Appellation « non-contrôlée » et personnelle pour évoquer que l’on reste dans un processus continu 
d’amélioration de l’existant. 
3 Appellation « non-contrôlée » et personnelle pour évoquer que l’on passe par une rupture, un peu à l’image des 
innovations radicales. 
4 Dans la suite de la note, sauf mention contraire, l’appellation E-Learning recouvrera l'aspect "radical". 
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Cette question dissimule deux aspects très différents:  
1° A quoi sert l’E-Learning et 2° Une institution comme HEC peut-elle ignorer le 
phénomène ? 
 
1°  A quoi sert l’E-Learning ? 
 
Les avantages de l’E-Learning mis en avant par les spécialistes sont essentiellement de 
deux types : souplesse et accessibilité, d’une part, et amélioration de la qualité de 
l’enseignement d’autre part.  
 
♦ En rendant possible l’accès de la demande à certains enseignements, à toute 
heure et quelle que soit la localisation des « apprenants », l’E-Learning permet aux 
universités de toucher efficacement un public n’ayant pas accès aux campus 
traditionnels en permanence. Il en est ainsi (1) des personnes déjà présentes sur le 
marché de l’emploi et qui doivent de plus en plus se former en permanence (lifelong 
learning), (2) des étudiants « classiques » (en particulier les graduates), de plus en 
plus nombreux à avoir une occupation à temps partiel parallèlement à leurs études -
aux USA il est estimé que 60 % des graduates sont des étudiants « part-time »-, mais 
aussi au niveau des post-graduates, où le marché s’oriente de plus en plus vers les 
formules à temps partiel.  
 
♦ Concernant l’amélioration de la qualité de l’enseignement (dans le sens de 
l’enrichissement), celle-ci peut être imaginée par le biais de l’utilisation de supports 
multimédia (à condition que ceux-ci soient de bonne qualité). Les nouvelles 
technologies peuvent également être utilisées pour permettre la résolution de 
problèmes en ligne, former à la recherche d’informations, faciliter les interactions 
entre professeurs et étudiants ou encore permettre le recours ponctuel à des 
intervenants extérieurs à l’institution, via les vidéo-conférences (voir question 
précédente). Enfin, vu l’importance croissante de l’informatique et des NTIC, leur 
inclusion dans le programme d’études constitue un moyen naturel pour y préparer les 
futurs professionnels. 
 
Le développement du phénomène de « life-long-learning », alimenté par une évolution 
de plus en plus rapide des sciences et des techniques, une concurrence de plus en plus 
forte sur les marchés de l’emploi et un public-cible de plus en plus important en raison de 
l’essor des études universitaires au cours des deux dernières décennies, accroît la demande 
de formation continuée de niveau universitaire. Il est évident que la flexibilité de l’E-
Learning rend son application particulièrement attractive pour ce type de public. 
C’est d’ailleurs dans ce domaine que les applications et les offres d’E-Learning sont les 




2°  Une institution comme HEC peut-elle ignorer ce phénomène ? 
 
Trois considérations me conduisent à répondre à cette question par la négative : 
 
1 La première porte sur la question de savoir si HEC peut ignorer le marché de la 
formation continue, prometteur tant du point de vue de sa croissance que de celui de sa 
solvabilité. En d’autres termes, le coût d’opportunité de ne pas s’intéresser à ce marché en 
croissance n’est-il pas énorme pour une institution dont les subsides publics sont voués, 
dans le meilleur des cas, à rester stables. Ceci sans évoquer le fait que le pouvoir politique 
pourrait considérer que les institutions qu’il subsidie doivent faire en sorte que l’accès aux 
connaissances générées doit être ouvert au plus grand nombre. Par ailleurs, ignorer l’E-
Learning ne reviendrait-il pas à perdre une certaine légitimité au sein du public ? 
Comment une institution qui ignore l’enseignement continué de haut niveau sera-t-il perçu 
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2 Sans doute dans les années à venir assisterons-nous à une différenciation croissante 
des institutions universitaires sur le plan de l’intégration de l’E-Learning dans 
l’enseignement. Toutefois, il y a fort à parier que des étudiants ayant été en contact avec 
Internet dès leur plus jeune âge seront de moins en moins séduits par des institutions qui 
se couperaient de cet aspect important du monde « réel ». Ignorer le phénomène 
équivaudrait donc à ignorer une partie importante des attentes des étudiants et à perdre sa 
crédibilité. 
 
3 Tout le monde s’accorde pour dire que le système Bologne, qui harmonise 
l’enseignement supérieur pour favoriser la mobilité, va favoriser la concurrence 
(notamment internationale) entre les institutions universitaires. Il est évident de ce point 
de vue que l’E-Learning peut constituer un avantage concurrentiel dans une approche 
proactive visant à s’attaquer à de nouveaux marchés et que les acteurs qui ignoreraient 
cette approche perdront progressivement leur place.  
 
A côté de ces trois arguments qui répondent en fait à la question : « avons-nous le 
choix ? », un élément plus opportuniste, dans une optique plus proactive, me semble 
devoir être évoqué. Il existe un parallèle direct entre les enjeux stratégiques et les rapports 
de force de l’E-Learning et ceux de l’E-Business. On a cru un instant que les universités 
« with bricks and mortals » risquaient d’être prises dans une sorte « d’incumbant trap » au 
détriment de nouveaux entrants qui reposent leur stratégie de développement 
exclusivement sur l’E-Learning (voir : http://www.dlcoursefinder.com/). Aujourd’hui, il 
apparaît au contraire que les institutions qui possèdent une solide réputation construite 
de longue date, avec des enseignants et chercheurs réputés, sont bien mieux équipées 
pour s’imposer sur le marché (Cfr. HBS E-Learning). Nul doute de ce point de vue que 
HEC a des atouts à faire valoir et des opportunités à saisir à l’image de Toys, RUS dans sa 
concurrence avec E-toys. A mon sens, les avantages des premiers entrants sur ce marché 
sont importants. 
 
Certes cette analyse ne se veut pas apocalyptique. Toutes les institutions universitaires 
sont concernées, et rares sont celles à avoir pris beaucoup d’avance en la matière (voir 
ci-après). Il n’y aura pas de « grand soir » de l’E-Learning, mais il m’est apparu que le 
mouvement est désormais enclenché, que comme toute innovation technologique 
importante, l’E-Learning va induire des bouleversements importants dans le marché de 
l’enseignement, notamment de niveau universitaire. Les effets de ces changements ne se 
feront peut-être pas ressentir avant une dizaine d’années, mais je pense que les institutions 
qui ne commencent pas à s’y préparer de suite accumuleront un retard difficilement 
rattrapable tellement l’inertie de changement en la matière est forte et les courbes 
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L’E-Learning est parfois perçu par les dirigeants d’institution et certains décideurs 
politiques comme une approche génératrice d’économies importantes dans 
l’enseignement : gestion de certaines tâches à plus faible valeur ajoutée par la 
technologie, élargissement considérable du nombre d’étudiants par classe et, ce faisant, 
réalisation d’économies d’échelle ou encore allégement de charges d’infrastructures 
immobilières grâce à l’enseignement à distance.  
Cette vision correspond à l’image réductrice de l’enseignement diffusé par le Net au 
plus grand nombre, où l’interaction est limitée à celle de l’apprenant-machine. Il 
convient de s’inscrire résolument en faux par rapport à cette optique. Cette idée de 
l’enseignement totalement déshumanisé ne fonctionne tout simplement pas. Elle ne 
correspond à aucune réalité et perd de vue que l’apprentissage est autant une activité 
sociale qu’individuelle. L’E-Learning qui fonctionne implique énormément 
d’interactivité apprenant-enseignant (même si c’est parfois via la technique) et un 
panachage des approches (enseignement présentiel, WWW, Intranet, forum de 
discussion, téléconférences, …) 
 
En réalité, tous les spécialistes s’accordent à dire que l’E-Learning, au mieux, ne 
permet pas de réaliser des économies, au pire, est plus coûteux.  
Le débat doit en réalité être situé ailleurs :  
- L’E-Learning permet d’améliorer le rapport coût/bénéfices de 
l’enseignement, notamment en favorisant la souplesse et le développement 
de nouvelles facultés auprès des apprenants.  
- L’E-Learning nécessite généralement des investissements de 
développement importants (outils, matériel, nouveaux cours, …) au début 
de sa mise en œuvre. Il nécessite donc un effort de l’institution qui le 
développe. 
- L’E-Learning implique souvent des glissements de budget au sein des 
enveloppes disponibles dans la mesure où, s’il permet de faire des 
économies dans certains postes, il nécessite d’en renforcer d’autres. 
L’E-Learning permet de développer de nouveaux marchés de 
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Qu’est ce qui se 
fait en interne ? 
Sans ambition d’exhaustivité, je me suis penché sur les initiatives déjà prises en 
matière d’E-Learning. Celles-ci sont en réalité plus riches que je n’avais imaginé a 
priori. 
 
♦ Vous ne serez sans doute pas surpris d’apprendre que les enseignants qui 
pratiquent le plus l’E-Learning dans leurs cours sont nos collègues de 
l’INFORGE. De ce que j’ai eu à connaître, (mais je suis sûr de ne pas avoir tout 
vu) c’est probablement notre collègue Munari qui est le plus précurseur en la 
matière. 
 
♦ La Fondation ARIADNE, http://www.ariadne-eu.org, dont la base est à l’EPFL 
(personne responsable pour l’UNIL : M. Wentland) , est l’héritage de deux projets 
(ARIADNE I et II), financés conjointement par le gouvernement suisse et l’Union 
Européenne. 
 








- la coopération en vue de constituer une base de connaissances 
européenne ; 
- la standardisation de certains aspects de l’enseignement, tout en 
conservant certains points dans le domaine « local ». 
 
Au niveau de notre institution, elle donne accès à : 
(1) une plate-forme pour le développement de modules E-Learning et 
(2) un accès à des modules développés par les partenaires facilitant ainsi l’accès aux 
développements réalisés par d’autres partenaires dans une philosophie de type 
« linux ». 
♦ Le CenTEF (Centre des Technologies pour l'Enseignement et la Formation), 
http://www.centef.ch, constitue un centre d’E-Learning et de multimédia créé par 
l’UNIL en l’an 2000 et dirigé par Braham ZAERPOUR. Il compte aujourd'hui une 
quinzaine de collaborateurs. Ses objectifs sont : 
- promouvoir l'utilisation des Nouvelles Technologies de l'Information et 
de la Communication dans les cursus de formation, tant académiques 
(premier, deuxième et troisième cycles) que professionnels (formation 
continue qualifiante ou non) ; et plus spécifiquement de contribuer à la 
mise en oeuvre des projets-pilote à grande échelle, par exemple dans le 
premier cycle universitaire ;  
- sélectionner, valoriser et donner de la visibilité aux plus prometteuses de 
ces tentatives dans ce domaine et remplir une mission de conseil pour les 
autres initiatives ; 
- susciter et aider à la réalisation de projets tant à l'échelon de l'institution, 
qu'aux niveaux cantonal, inter-cantonal et international ; 
- nouer des collaborations inter-institutionnelles ; 
- apporter un appui à l'évaluation des diverses utilisations des nouvelles 
technologies en situation réelle. 
 
Le CenTEF mène divers projets en collaboration avec d’autres universités, parmi 
lesquels nous pouvons citer les exemples suivants : 
- « Objectif Terre » : cours de sciences de la Terre réalisé en partenariat 
avec les universités de Bâle, Bern, Fribourg, Genève et Neuchâtel. Ce 
projet, dirigé par Gilles BORAL, a mobilisé 28 personnes à l’UNIL ; 
- « HEG-Genève » : didacticiel de gestion réalisé pour l’Université de 
Genève ; 
- « Eglise et théologie réformée » : cours en ligne réalisé pour la Faculté 
de Théologie de l’UNIL proposant du contenu en ligne (un CD-ROM est 
également en cours de réalisation), des liens relatifs au cours, un forum de 
discussion, possibilité d’échange de rapports par courrier électronique ; 
- « E-CID » : laboratoire en ligne d’apprentissage de la grammaire 
espagnole. Ce laboratoire accessible via le Web propose des exercices 
texte, des exercices oraux (« voice over IP »), des tests d’auto-évaluation 
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Le CenTEF participe également à la réalisation du projet « Swiss Virtual Campus ». De 
mon entretien avec Mr Zaerpour, j’ai retenu que les potentiels de ce centre sont largement 
sous-utilisés par HEC. 
 
♦ Swiss Virtual Campus, http://www.virtualcampus.ch 
Il s’agit d’un projet fédéral dont les objectifs sont les suivants : 
- création d’un ensemble de « modules » de connaissances mis à disposition 
sur Internet. Les cours visés sont généralement ceux destinés à un grand 
nombre d’étudiants. 
- stimuler la collaboration entre universités et écoles polytechniques fédérales 
dans le domaine de l’E-Learning 
 
Notre collègue Ghislaine Gestre est la coordinatrice du projet « marketing online », 
développé dans le cadre de « Swiss Virtual Campus », associant l’UNIL, Bene, UNIGE, 
Fribarry et Neuchatel. 
 
D’autres modules du Swiss Virtual Campus sont en cours de développement, du moins 
partiellement, par d’autres facultés au sein de l’UNIL : 
 
- « Sport Organization Management Interactive Teaching & Learning » 
(J.L. Chappelet – IDHEAS) 
- « Sustainability and public or private environmental management » (F. 
Grize, UNIL) 
 
Ces projets étant très lourds à gérer, la mise en ligne de cours est toujours en phase de 
développement. 
 
On le voit, les initiatives sont relativement nombreuses et pourtant mal connues (en 
tout cas de moi). L’impression qui se dégage est la multiplication d’initiatives 
individuelles qui relèvent du « Lone ranger model » (T. Bates 2001), qui ne sont pas 
intégrées dans une stratégie définie de l’institution et constituent à n’en pas douter 





E-Learning à HEC? 





Que font les 
concurrents ? 
Des différentes consultations que j’ai pu entreprendre au niveau suisse, il ressort que 
l’offre d’E-Learning en est à ses premiers balbutiements. J’ai exploré les initiatives prises 
au niveau de nos collègues de Genève et de St Gall. 
 
• L’UniGE s’était attachée à la chose dès 1992, en créant le laboratoire DIDAC. Les 
tâches de ce laboratoire étaient les suivantes : 
 
- Création de logiciels multimédia pour l’enseignement (projets dans le 
domaine de la médecine, mais également dans le domaine de la gestion) : 










- Développement d’outils destinés à automatiser la création de logiciels 
multimédias d’enseignement, dans le but d’inciter les enseignants ne 
disposant pas des connaissances techniques nécessaires à se lancer dans le 
multimédia ; 
- Séminaires de formation multimédia ayant pour objectif d’encourager la 
production par les enseignants ; 
- Développement du multimédia à l’UniGE en général. 
 
Le laboratoire DIDAC a cessé d’exister en 1997, à la suite de changements dans la 
réglementation en matière d’emploi de chômeurs. En effet, DIDAC engageait des 
« informaticiens-chômeurs » en occupation temporaire pour réaliser ces tâches, ce qui 
permettait à ces derniers d’acquérir une expérience et une formation supplémentaires. 
 
A ma connaissance, rien de significatif n’a été développé depuis lors à l’UniGE. 
 
 
• St-Gall semble avoir intégré l'E-learning dans la réflexion de refonte des 
programmes en vue de se conformer au système "Bologne". Depuis le mois 
d'octobre 2001, l'Université de St-Gall organise en effet ses cursus autour de trois 
piliers :  
 
- Kontaktstudium : cours et séminaires portant sur les matières principales du 
cursus et comptant pour 50% du temps d'étude ; 
- Kontextstudium : sciences sociales pour 25% du temps d'étude ; et 
- Selbstudium : l'étude indépendante représente 25% du cursus et fait l'objet 
d'une évaluation séparée. 
 
Ce troisième pilier permet aux étudiants de prendre part aux activités suivantes : 
 
- Etudes de cas coopératives au moyen d'outils multimédia, 
- "E-tutoring", 
- Communautés d'apprentissage en ligne. 
 
Le contenu de chaque "segment" est placé sous l'autorité d'un professeur. 
 
Contact: Mediengestütztes Selbstudium an der Universität St. Gallen 
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♦ Au niveau international, les initiatives marquantes restent isolées et manifestement 
en phase de gestation. C’est probablement en Amérique du Nord que certaines 
institutions ont le plus pris le devant en la matière. Plusieurs d’entre elles exposent 
leurs plans stratégiques en la matière sur le Web. Voici quelques références:  
 
University of British Columbia 
http://www.itservices.ubc.ca/services/elearning/index.shtml
 
University of Maine at Orono 
http://www.umaine.edu/bearworks/
 
California State University - Center for Distributed Learning 
http://cdl.edu/
 
Monash University, Melbourne (Australia)  
http://www.celts.monash.edu.au/
 
Une liste de plans technologiques des universités américaines : 
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les collègues ? 
Pour répondre à cette question, je vous propose de passer en revue les résultats d’une petite 
quête réalisée entre juillet et septembre. 32 collègues sur 45 contactés, soit 71% ont 




 Au travers de l’enquête, nous avons cherché à connaître l’utilisation actuelle de six outils 
d’E-Learning par les enseignants des HEC-Lausanne. Ceux-ci peuvent être classés en deux 











- les outils de l’E-Learning évolutif, d’une part, qui concernent l’interaction avec 
les étudiants par e-mail, la distribution de notes de cours au moyen d’un site 
Internet et l’utilisation d’outils multimédia dans le cadre d’un enseignement 
présentiel ;  
- d’autre part, les outils plutôt liés à l’E-Learning radical, à savoir les forums de 
discussion, les sites d’autoformation et les outils multimédia permettant un 
enseignement à distance.  
 
La quasi-totalité (97%) des enseignants interrogés déclarent utiliser au moins un des 
outils de base régulièrement, et 81% en utilisent au moins deux. En ce qui concerne les 
outils avancés, seuls 12% des enseignants déclarent en utiliser deux ou plus. Seuls 3% 
des enseignants déclarent n’utiliser aucun outil E-Learning. Le tableau suivant résume ces 
informations : 
 
 Activités E-Learning de base 
 Nombre 0 1 2 3 Total 
0 3% 13% 38% 22% 75% 
1 0% 3% 3% 6% 13% 




avancées 3 0% 0% 0% 6% 6% 
 Total 3% 16% 41% 41% 100% 
Tableau 1.   Répartition des enseignants en fonction des activités E-Learning entreprises. 
 
 
Utilisation future de l’E-Learning 
 
Pour rappel, nous sommes 12% à utiliser habituellement les outils de l’E-Learning radical. 
Concernant l’évolution future de l’utilisation d’outils E-Learning, nous nous sommes 
intéressés en priorité aux enseignants qui n’utilisent aucun outil avancé à l’heure actuelle 
(75% des enseignants interrogés sont dans ce cas). Comme le montre le tableau, 2,29% 
d'entre eux déclarent ne pas envisager l’utilisation d’outils E-Learning avancés dans 
les 5 prochaines années. Seul un tiers des enseignants considérés déclarent envisager 
l’utilisation d’au moins deux outils avancés d’ici 5 ans.  
 
  NSP 0 1 2 3 Total
Nombre 6 7 3 6 2 24
% 25% 29% 13% 25% 8% 100%
Tableau 2.   Nombre d'outils avancés qui seront utilisés dans les 5 prochaines années par les 
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Utilisation souhaitable de l’E-Learning 
 
Concernant la perception de l’utilité de l’E-Learning, les outils « évolutifs » recueillent 
une vive adhésion de la part de la majorité des enseignants : ceux-ci sont 80% à 
considérer ces trois outils comme susceptibles d’améliorer la qualité et la 
fonctionnalité de leurs cours. Les outils associés à l’E-Learning radical, en revanche, 
ne remportent qu’une adhésion de 60%. Il nous a paru intéressant, dès lors, de 




 Il est frappant de constater que 72% des enseignants considèrent au moins un outil 
associé à l’E-Learning radical comme utile, desquels ils ne sont que 22% à s’en 
servir. Il convient de s’interroger sur les raisons qui font que 50% des enseignants 












Réalisation d'activités avancées 
  QQCH RIEN Total 
Utile 22% 50% 72% Utilité de 
l'E-Learning Non Utile 3% 25% 28% 
Total 25% 75% 100% 
Tableau 3.  Perception et utilisation actuelle des outils E-Learning avancés. 
 
Le tableau suivant montre la relation entre l’utilité perçue de l’E-Learning et l’utilisation 
que les enseignants envisagent d’en faire à l’avenir. Nous constatons que si la proportion 
d’enseignants qui envisagent de s’engager davantage dans l’E-Learning est en 
augmentation par rapport à la situation actuelle, il subsiste un « noyau dur » de 47% 
qui déclare ne pas avoir l’intention de développer ce genre d’activité à l’avenir. 5
 
 Réalisation d'activités avancées dans 5 ans 
  ENVISAGE ENVISAGE PAS Total 
Utile 47% 25% 72% 
Non Utile 6% 22% 28% 
Utilité de 
l'E-Learning 
Total 53% 47% 100% 






                                                 
 
5 La catégorie « envisagent » reprend tant les enseignants qui déclarent envisager une ou plusieurs activités 
avancées supplémentaires que ceux qui sont déjà engagés dans de telles activités et n’envisagent pas d’accroître 
leur engagement. Par ailleurs, deux enseignants ont signalé leur volonté de se désengager des activités avancées ; 
ceux-ci sont classés dans la catégorie des enseignants n’envisageant pas de s’engager dans l’E-Learning. 
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Utilisation possible de l’E-Learning 
 
Interrogés au sujet de la facilité de mise en place des outils E-Learning, les enseignants 
HEC étaient 90% à considérer que l’utilisation des outils de base était possible, 
contre un taux de 69% pour les outils avancés. Nous avons cherché à savoir si cette 















Cette relation est clairement visible dans le tableau suivant. Nous observons que les 
conjonctions « possible et utile » et « impossible et inutile » sont largement majoritaires 
parmi les enseignants interrogés. 
 
 Faisabilité des activités avancées 
  POSSIBLE IMPOSSIBLE Total 
Utile 63% 9% 72% 
Inutile 9% 19% 28% 
Utilité de 
l'E-Learning 
Total 72% 28% 100% 
Tableau 5.  Perception et possibilité de mise en place des outils E-Learning avancés. 
 
Développement de l’E-Learning 
 
De l’avis de 77% des enseignants interrogés, l’E-Learning est amené à se développer 
dans l’enseignement universitaire classique, et ils sont même 90% à prévoir un 
développement dans le cadre des formations continuées. Toutefois, si 78% des 
enseignants considèrent ce développement comme souhaitable, ils ne sont plus que 
56% à prévoir un développement dans les enseignements qu’ils dispensent eux-
mêmes. Autrement dit, une partie importante des enseignants n'envisage pas de s'engager 
sur cette voie, alors même que nous avons vu à la section précédente qu'ils considèrent la 
mise en place de l'E-Learning à la fois utile et possible. 
 
Nous avons confronté ces prévisions avec les déclarations recueillies antérieurement 
concernant le nombre d’outils avancés supplémentaires dont l’utilisation était envisagée 
pour les cinq prochaines années. Le premier tableau compare les prévisions de 
développement dans l’enseignement universitaire classique et l’utilisation future des 
outils E-Learning par les enseignants. Il est intéressant de constater que 27% des 
enseignants n’envisagent pas de développer leurs activités E-Learning alors même 
qu’ils estiment que celui-ci est amené à se développer dans l’enseignement 
universitaire. 
 
 Réalisation d'activités avancées dans 5 ans 
  ENVISAGE ENVISAGE PAS Total
OUI 50% 27% 77%
Développement 
E-Learning 
ens. univ. NON 7% 17% 23%
 Total 57% 43% 100%
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Cette constatation est encore plus frappante en ce qui concerne les formations 
continuées : alors que près de 90% des enseignants y prévoient un développement 
















  Réalisation d'activités avancées dans 5 ans 
  ENVISAGE ENVISAGE PAS Total
OUI 48% 41% 90%
Développement 
E-Learning 
form. cont. NON 3% 7% 10%
 Total 52% 48% 100%
Tableau 7.  Développement prévu de l'E-Learning et utilisation future 
(formations continuées). 
 
Perception des contraintes 
 
De l’avis des enseignants interrogés, le principal obstacle au développement de l’E-
Learning est le manque de moyens. En premier lieu, les enseignants citent le manque 
de moyens pour le développement de nouveaux outils de formation (90%), suivis de 
moyens pour la refonte de la pédagogie des enseignements dispensés (67%) et, enfin, de 
moyens pour l’engagement de nouveaux assistants (45%).  
 
Dans un autre registre, les enseignants estiment à 55% ne pas être suffisamment 
formés à la pédagogie « E-Learning », contre 44% qui s'estiment insuffisamment 
informés quant aux enjeux de l’E-Learning. 
 
Il est intéressant de relever que l'ordre des priorités est inversé lorsque l'on évoque l'effet 
d'(in)formation. 62% des enseignants manifestent un intérêt pour une séance 
d'information sur les enjeux de l'E-learning, contre seulement 44% pour une formation à 
plus long terme sur la pédagogie de l'E-learning.  
 
Capacité de l’E-Learning à répondre aux besoins pédagogiques 
 
L’E-Learning est reconnu pour pouvoir répondre à un certain nombre de besoins 
pédagogiques spécifiques évoqués plus haut. Nous avons donc demandé aux enseignants 
dans quelle mesure ils considéraient que ces besoins revêtaient une grande importance 
dans le cadre de leurs enseignements : 
 
Besoins pédagogiques        Taux d’adhésion 
 L’encadrement pédagogique     75% 
 Les simulations, recherches et traitements d’informations  75% 
 La visualisation de concepts abstraits    72% 
 Les activités de collaboration entre étudiants   60% 
 L’individualisation de l’apprentissage    56% 
 Les activités d’apprentissage interactives    53% 
Tableau 8. Taux d'adhésion aux besoins pédagogiques susceptibles d'être rencontrés par l'E-
Learning. 
 
Ces taux d’adhésion généralement élevés peuvent paraître surprenants si l’on se souvient 
que 75% des enseignants ne sont pas engagés dans l’E-Learning à l’heure actuelle et que 
57% n’envisagent pas de s’y engager à l’avenir alors que justement c’est sur ces aspects 
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La confrontation des réponses à cette section avec celles concernant l’utilité de l’E-
Learning renforce l’impression d’incompréhension quant aux besoins que peut 
satisfaire l’E-Learning. En effet, les enseignants qui considèrent l’E-Learning 
comme utile déclarent sensiblement le même nombre moyen de besoins cités ci-
dessus que les enseignants qui considèrent l’E-Learning inutile. Les deux groupes 
contiennent des enseignants qui ont répondu « oui » ou « non » à tous les besoins 
pédagogiques du tableau précédent. Dès lors, les enseignants réticents semblent 
méconnaître les apports potentiels de l’E-Learning. 
 
Le graphique suivant donne un aperçu de la distribution des réponses concernant le 
potentiel d’adaptation de chaque enseignement à l’E-Learning. La moyenne est de 3,09 
(écart-type : 1,25). Comme on peut le voir, un nombre important de cours semble offrir 
un bon potentiel d’adaptation dans le cadre d’une mise en place de l’E-Learning au sein 
des HEC. 
 













1 2 3 4 5
Potentiel d'adaptation (1-5)
 
Figure 1. Potentiel d'adaptation à l'E-Learning des enseignements HEC-Lausanne. 
 
Les cours pour lesquels les enseignants ont indiqué les potentiels d’adaptation les plus 
élevés sont largement répartis entre les cycles d’enseignement (du 1er cycle au Master). 
La palette des matières concernées est également très vaste, et recouvre des matières 
telles que la gestion des opérations, l’informatique décisionnelle, la gestion des 
connaissances, le management, l’économie, les mathématiques financières, les 
statistiques, la finance ou encore la théorie des organisations, soit un éventail très large de 
matières. En d’autres termes, le jugement sur « l’utilité » de l’E-Learning semble être très 
subjectif et indépendant des matières à enseigner. Ce sentiment est renforcé lorsque l’on 
se penche sur les besoins pédagogiques des matières enseignées. 
 
En conclusion, ce sondage, loin d’être exhaustif, dégage que si l’on ajouter à ceux qui 
utilisent déjà largement les outils de l’E-Learning les enseignants qui envisagent de 
s’engager fortement dans ce type d’activité alors l’E-Learning concerne et intéresse 
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Parmi les raisons qui expliquent cette réticence ne se trouve pas le fait que les 
enseignants considéraient l’E-Learning comme inutile. En effet, 50% des enseignants 
ne réalisent aucune activité E-Learning avancée et 37% n’envisagent pas de le faire alors 
même qu’ils considèrent l’E-Learning utile. Les enseignants HEC considèrent par 
ailleurs généralement que l’E-Learning va se développer, tant dans l’enseignement 
universitaire classique que dans les formations continuées. Toutefois, 55% des 
enseignants n’envisagent pas de s’y engager, même dans cette hypothèse. 
 
L’explication de cette réticence ne semble pas venir davantage d’une impossibilité 
matérielle de mise en place des outils : 72% des enseignants, en moyenne, considèrent 
que celle-ci est possible. Cependant, 90% des répondants indiquent que cette mise en 
place passe par l’attribution de moyens supplémentaires pour le développement d’outils 
de formation. Ce résultat pose le manque de moyens comme premier obstacle important à 
l’engagement des enseignants sur la voie de l’E-Learning. 
 
Concernant justement le développement de ces outils, il est frappant de constater que 
seuls 53% des enseignants se disent intéressés, ce qui révèle sans doute le deuxième 
obstacle à la mise en place de l’E-Learning, et qui va de pair avec le premier, à savoir : la 
crainte d’une charge de travail supplémentaire importante.  
 
Signalons pour conclure qu’une troisième explication réside probablement dans une 
certaine méconnaissance de ce qu’est l’E-Learning et des besoins qui pourraient 
être rencontrés par cette approche. Lorsque nous interrogeons les enseignants, nous 
constatons en effet que ces mêmes besoins remportent des taux d’adhésion élevés. 
Comment, dans ce cas, expliquer la faiblesse de l’utilisation envisagée, si ce n’est parce 
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1) Pour les enseignants ? 
 
Le passage à l’E-Learning nécessite certes, pour l’enseignant, de consacrer un minimum 
de temps et bon nombre d’entre eux ne souhaitent pas s’investir dans cette voie au 
détriment de leurs autres activités, a fortiori dans la mesure où l’E-Learning n’est pas 
valorisé par leur institution. Toutefois l’essentiel des efforts et difficultés ne se situe, à 
mon avis, pas à ce niveau. Les obstacles les plus importants se rencontrent plutôt en 
matière de pédagogie. Dans le meilleur des cas, l’E-Learning (radical) induit 
l’enseignant à repenser de fond en comble son approche pédagogique. En effet, le choix 
et l’utilisation des outils de l’E-Learning doit être conditionné par les choix et 
scénarios pédagogiques voulus par l’enseignant, sachant qu’ils ouvrent, par ailleurs, de 
manière considérable les approches qui peuvent être choisies. Dans le pire des cas, il 
impose à l’enseignant de s’interroger sur son approche pédagogique, et souvent, pour la 
première fois. 6
 
En particulier, passer à l’E-Learning suppose pour l’enseignant de se pencher sur : 
- l’organisation des matières et les liens entre eux,  
- le mode d’interaction entre les outils et les étudiants,  
- le mode de préparation des cours demandés aux étudiants et ce faisant 
l’ampleur du travail,  
- les scénarios d’enseignement,  
- le développement des outils pédagogiques et supports de cours,  
- la relation enseignant Q apprenant Q tuteur (assistant),  
- le mode d’évaluation,  
- … 
 
L’E-Learning a également des implications importantes à des niveaux plus opérationnels, 
parmi lesquels :  
 La nécessité de préparer ses cours longuement à l’avance. En effet, dans la 
mesure où les scénarios d’enseignement doivent être définis de manière plus 
rigoureuse, l’enseignant doit s’inscrire dans une logique où tout le cours est 
prévu et organisé au moment où il débute. Cela laisse donc moins de place à 
l’improvisation et impose une discipline de travail. A l’inverse, une fois ce 
travail fait, les cours ont tendance à fonctionner de manière plus fluide pour 
l’enseignant et les étudiants.  
 En outre, et ce en particulier pour les matières de sciences humaines, l’E-
Learning impose un travail de mise à jour régulière, dans la mesure où son 
organisation repose généralement sur bon nombre d’autres supports qui ne sont 
pas directement contrôlés par l’enseignant et sont susceptibles d’évoluer 
fréquemment (ex : mise à jour des hyperliens).  
 Une division différente du travail entre l’enseignant, l’assistant et les outils. 
En réalité, les outils favorisent l’enrichissement des tâches des uns (stratégie de 
cours, pédagogie, contenu) et des autres (tutoring), laissant aux outils les tâches 





                                                 
 
6 La plupart d’entre nous n’a aucune formation spécifique en la matière et a mis au point sa pédagogie au travers 
de processus d’essais et erreurs, faisant de son approche plus le résultat d’un processus émergeant que 
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L’E-Learning induit généralement une approche coopérative et interdisciplinaire et 
ces implications ne sont pas sans soulever de grandes difficultés dans les milieux 
académiques, car elles supposent la mise sur pied de partenariats, tant intra-
disciplinaire qu’interdisciplinaire. 
 
Au niveau intra-disciplinaire, les collaborations visent surtout le développement en 
commun des outils et supports généralement très coûteux. Elles permettent la mise en 
commun de moyens et de compétences et la construction de plate-forme de partages. 
C’est ce type de collaboration que cherche à favoriser le projet Campus Virtuel Suisse, 
apparemment non sans difficultés car cela suppose que les enseignants se mettent 
d’accord sur une philosophie et des principes en matière de contenu et de structuration 
des supports pédagogiques.  
 
Au niveau interdisciplinaire, dans la mesure où les outils (1) facilitent l’organisation 
des connections (ex : hyperliens), et (2) les formes d’apprentissage collaboratives, 
l’intérêt est réel de favoriser un minimum l’intégration des matières, ce qui suppose 
de passer outre les sacro-saintes chapelles disciplinaires. 
 
Je soulignerais enfin que je n’ai pas repris, parmi les implications majeures pour 
l’enseignant, l’apprentissage technique. La technique est à leur service, par ailleurs la 
plupart des universités mettent en place des services techniques et pédagogiques de 
support (ex : ARIADNE et CENTEF à l’UNIL), de sorte que les efforts d’apprentissage 
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2) Pour les institutions 
 
Les implications pour les institutions sont également très importantes. Bon nombre 
d’entre elles sont le corollaire des points évoqués ci-avant. 
 
Deux modèles de développement existent en matière d’E-Learning. Le « Lone Ranger 
Model » (Bates 2001), évoqué ci-dessus, consiste à favoriser les initiatives 
individuelles d’enseignants motivés qui souhaitent développer des enseignements en E-
Learning. Cette approche est la plus répandue dans la plupart des institutions 
(notamment HEC), dans la mesure où elle est celle qui s’accommode le mieux avec la 
culture hyper individualiste des académiques. Toutefois elle présente de nombreuses 
limites et contribue à une sous-optimisation des moyens dans la mesure où : 
- elle suppose souvent que l’enseignant se consacre à des tâches pour 
lesquelles il n’est pas qualifié (ex : design de site), donc largement surpayé, 
- les partages d’expérience et la coordination des développements sont réduits 
à leur plus simple expression alors que les effets d’apprentissage en la 
matière peuvent être considérables,  
- elle ne s’inscrit dans aucune stratégie d’ensemble de l’institution et pourrait 
donner à l’ensemble des initiatives individuelles l’effet d’un maelström sans 
lisibilité pour le marché. 
 
L’autre approche, sans doute beaucoup plus difficile, mais à mes yeux de loin la plus 
porteuse, consiste à mettre au point une stratégie institutionnelle qui incite, oriente 
et cadre les initiatives qui sont à prendre au niveau individuel et des disciplines 
d’enseignement. 
 
Cette voie nécessite un leadership au niveau de l’institution, un consensus au sein de 
l’équipe de direction et d'un nombre important d'enseignants.  
Il importe en effet de mobiliser l’institution pour :  
- définir une stratégie d’ensemble,  
- casser certaines barrières entre disciplines et favoriser l’approche 
collaborative,  
- faire accepter des réallocations de budgets,  
- dégager des budgets pour les investissements de départ,  
- obtenir l’adhésion des enseignants, ce qui suppose d’adopter leur mode 
d’évaluation (tenure track) dans une direction qui tienne compte des efforts 
réalisés en la matière,  
- définir des priorités, notamment pour ce qui concerne les domaines dans 
lesquels l’institution se positionnera sur le marché et dans la mesure où les 
analystes s’accordent pour dire que, même les plus grandes institutions ne 
pourront pas asseoir leur crédibilité au niveau international en la matière sur 
tous les terrains, 
- dans une certaine mesure explorer de nouveaux champs d'enseignement, 
notamment en matière de formation continuée, 
- revoir bon nombre de principes souvent ancestraux de nos institutions 
(enseignement ex cathedra, mode d'examen et d'évaluation, organisation des 
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A ce stade de mes pérégrinations, je résumerais la situation comme suit :  
♦ L’E-Learning est un phénomène inéluctable mais dont les effets ne se feront 
sentir que sur le long terme (cinq à dix ans), en raison de l’extraordinaire inertie 
des milieux de l’enseignement, en particulier universitaires.  
Ce sentiment semble partagé par les collègues qui sont très majoritairement d’accord 
pour reconnaître un développement important de l’E-Learning dans les cinq ans à 
venir. On ne ressent toutefois pas un engouement furieux pour s’engager dans cette 
voie avec globalement un tiers de favorables, un tiers d’indécis et un tiers de 
réticents. 
 
♦ Toutefois, en raison de l’inertie en question, et de la nécessité d’asseoir un 
positionnement clair sur le marché, les institutions comme HEC ont tout intérêt 
à initier une démarche structurée et volontariste en la matière. Mes 
recommandations pour ce faire iront dans le sens suivant : 
 Initier un débat stratégique au niveau de l’institution afin de définir un plan 
d’action. A cet égard, je suis persuadé que les deux-trois années qui s’annoncent 
porteuses de refontes profondes de votre fonctionnement (Bologne et 
rapprochement avec d’autres institutions) sont propices à intégrer et faire 
accepter, par la même occasion, une stratégie structurée en matière d’E-
Learning, 
 Déterminer des segments de marchés sur lesquels nous pourrions 
commencer à positionner HEC en la matière (ex : certaines formations 
continues),  
 Organiser des séances d’information par des experts de la pédagogie E-
Learning, afin de démystifier et d’expliquer la portée de cette approche au sein 
de notre communauté,  
 Demander à nos collègues les plus avancés en la matière de présenter leurs 
travaux et développements en la matière. Il est démontré, en effet, que les 
messages et les exemples venant des collègues sont beaucoup plus porteurs. 
 Intégrer systématiquement dans les cahiers des charges des nouveaux 
enseignants le développement d’au moins un cours en E-Learning, 
 Intégrer les efforts réalisés en la matière dans les processus d’évaluations 
internes, 
 Favoriser les partenariats inter et intra disciplinaires également avec d’autres 
institutions à l’image du Campus Virtual Suisse. 
 Organiser et structurer la diffusion la plus large tant au niveau interne qu’externe 
des initiatives et projets développés en E-Learning au sein de HEC afin de 
favoriser une saine émulation en la matière. 
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8 - ARIADNE, un projet européen 
ARIADNE (Alliance of Remote Instructional Authoring & Distribution
Networks for Europe, ref. [144] -. ) est actuellement une association Internationale à
but non lucratif, créée afin de promouvoir et améliorer les résultats issus des projets
européens de recherche  ARIADNE I et ARIADNE II (1996-2000). Ces deux projets
ont permis de développer une méthodologie et des outils facilitant la création, l’adap-
tation, le partage et la réutilisation des contenus pédagogiques multimédias. 
Le schéma ci-dessous illustre l'architecture du système ARIADNE
 
Figure Le Système Ariadne 
Le stockage des documents pédagogiques s'effectue dans des bases de don-
nées Postgresql ou Oracle. Un mécanisme de réplication permet de partager les docu-
ments entre les utilisateurs qui le souhaitent. Le schéma ci-dessous présente
l'implantation des bases de données en 2002. Ca ne va pas il faut donner la situation
aujourd’hui et parler d’interopérabilité et des thèses de Ph. Vidal et de Julien en disant
qu’ils partent des travaux initiaux faits par moi puis E. Duval, Florence Haeni, Elene
McMurray, J. P. David, E. Forte et moi.
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 Figure 2 Répartition des viviers de connaissances locaux de la fondation ariadne
ARIADNE a grandement contribué au développement de standards définis-
sant les règles favorisant l'indexation et la réutilisation des ressources pédagogiques.
Les travaux réalisés dans ce domaine ont servi de base à la création du standard actuel
IEEE/LTSC LOM (Learning Object Metadata).
Les projets ARIADNE I et II regroupaient vingt-quatre partenaires universi-
taires et une centaine «d'Academics Users». Actuellement, les différents systèmes de
viviers de connaissance se interconnectés ce qui permet d’atteindre une masse criti-
que d’objets pédagogiques. Ainsi les systèmes sont devenus interopérables avec
GLOBE (ref. [16] -). 
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Figure VI.I.3 La recherche fédérée dans ARIADNE
Les développements récents ont permis de mettre en place un moyen d’accé-
der aux objets pédagogiques d’un vivier de connaissances sans être contraint d’utili-
ser les outils fournis par défaut. Cela offre des perspectives d’ouverture vers
l’utilisation de n’importe quel environnement d’apprentissage et par conséquent
libère l’utilisateur de l’obligation d’utiliser un outil qu’il n’a pas choisi. C’est sans
aucun doute un des meilleurs moyens de promouvoir l’utilisation d’un vivier de con-
naissances et par conséquent de favoriser le partage d’objets pédagogiques. 
Dans le cadre de ces projets, cinq outils auteurs et les outils de gestion d’une
base de données pédagogique répartie ont été développés par douze universités ou
grandes écoles de la communauté européenne. A l’issue de la première phase (1996-
1998), les prototypes de ces outils ont permis de mettre en place les premières expéri-
mentations chez les différents partenaires. La seconde phase (1998-2000) a permis
d’expérimenter à grande échelle la création et l’échange d’un grand nombre de docu-
ments pédagogiques indexés, en vue de leur identification, dans le vivier de connais-
sances. Le projet de formation des infirmières en soins intensifs s’est déroulé pendant
cette deuxième phase.
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9 - FFD et Pédagogie
9.1 Introduction
9.1.1 Données vs Information vs  Connaissances vs Compétences
Dans cette partie nous allons tenter d´expliciter le chemin de l´information
vers la connaissance. Dans de nombreux cas, on estime que l´information est syno-
nyme de connaissance. Au moment de l´aire Internet, l´accès a l´information ne sem-
ble plus être un problème, par contre on se trouve confronté à un nouveau problème
de société, il s´agit de celui de l´excés d´information, la pollu-formation. Un des dan-
gers évident de la formation à distance est ce risque de pollu-formation, car  trop
d´information, tue l´information. Sans structure , sans trame, pédagogique, sans
apport de savoirs cette information reste au stade d´information. Le processus peut se
décomposer en 4 étapes : 
* tout d´abord aprés identification de certains besoins, on recherche de l´infor-
mation
* Suite a cette recherche on obtient un certain nombre de données qui vont
être traitées pour devenir des informations. 
* Puis une Analyse de ces informations (que l´on pourra qualifier d´intelli-
gente, ou du moins de selection pertinente), permet d´atteindre les connaissances.
* Finalement, la mise en pratique de ces connaissance, en permet l´exploita-
tion, pour obtenir des compétences ou des savoir-faire.  Puis un nouveau besoin
d´information permet de relancer le cycle. On parle alors de cycle de l´information
illustré par la Figure IX.I.1.
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Figure IX.I.1 cycle de l´information
Nous entrons dans l’ère de la la surabondance des contenus et des méthodes.
Ainsi «trop d’information, tue l’information», la question pour le domaine de la FFD
revient a savoir pour un étudiant comment se retrouver dans cette jungle de contenu ?
Quels sont les critères leurs permettant de faire leurs choix ? Quelle stratégie pédago-
gique l’enseignant devra t´il utiliser pour améliorer l´analyse de ses besoins, de ses
attentes ? Et comment mettre en pratique le tout afin d´améliorer l´apprentissage des
apprenants ? Dans le chapitre suivant nous allons tenter de mieux cerner ce qu›est la
pédagogie.
9.2 De la Pédagogie
9.2.1 définition
L´étymologie du terme pédagogie viens du grec ou il signifiait paid : enfant et
agogos: guide. par opposition le mot andragogie, quant a lui, a pour étymologie les
mots grecs andros: homme (dans le sens de l’être humain adulte) et agogos: guide. A
l’origine le pédagogue désignait en Grèce l’esclave chargé d’accompagné l’enfant
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dans ces déplacements et de lui faire apprendre ces leçons. Mais petit à petit le mot
désigne le « maître ». Aujourd’hui le pédagogue c’est l’enseignant, le professeur.
Donc la pédagogie c’est l’activité que le maître déploie pour enseigner. 
Dans le livre de D. Chalvin (ref. [19] -), l´auteur explique la différence essen-
tielle entre la formation des adultes, et celle des enfant: «Les adultes sont des hommes
et des femmes qui sont entrés dans la vie professionnelle, qui assument des rôles
sociaux , qui ont des responsabilités familiales et qui ont déjà une expérience directe
de l’existence. Cette situation concrète dans laquelle ils se trouvent implique qu’ils
sont sortis du type de relations de dépendance et de mentalités caractéristiques de
l’enfance et de l’adolescence pour accéder à une prise en charge d’eux-mêmes avec
réalisme, pragmatisme. Ils ont conscience de leur insertion sociale, de leur situation,
de leurs potentialités et des leurs aspirations. Contrairement aux adolescents pour
qui le plaisir d’apprendre est lié à la découverte expérimentale du monde inconnu et
à l’imagination romantique de reconstruire le monde, les adultes ont acquis le réa-
lisme et le souci de vivre dans ce monde en y traçant leur propre route.»  [ref. [79] -]
présente le passage du monde de l´enfance et de l´adolescence à celui d´adulte ainsi :
«Certaines caractéristiques de l’enfance et de l’adolescence s’estompent (telles la
curiosité universelle, l’impression des possibilités infinies) et la personnalité se rigi-
difie» . Il semble par conséquent évident que la formation des enfants et celle des
adultes est différente. Cependant le terme pédagogie est souvent utilisé  dans le cadre
de formation d’adulte qu’elle soit académique, continue,  ou professionnelle. Ce
terme est trés souvent associé a formation, plutôt que andragogie, aussi, par abus de
langage nous utiliserons le terme pédagogie tout au long de ce travail. 
Dans les différents travaux présentés dans cette section, de nombreuses défini-
tions sont apportées pour les termes relatifs à la pédagogie. On observera plus particu-
lièrement la pédagogie dans le processus de formation. Trés souvent, lorsqu´on
s´interesse aux apprentissages, nous voyons apparaitre tantot le terme pédadogie, tan-
tot le terme didactique. Ils sont souvent confondus. Il est trés difficile pour un néo-
phite, de faire une différence significative entre ces deux termes. Si on se base sur le
livre de J.P. Astolfi [ref. [4] -], même dans le domaine des sciences de l´éducation on
situe tantot la didactique comme une composante de la pédagogie, tantot l´inverse.
Nous choisirons la définition de J. P. Astolfi, qui considère que la pédagogie et la
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didactique peuvent «en théorie se différencier, mais qu´en pratique elles doivent
s´intégrer dans une réflexion plus générale à propos des apprentissages.». 
En 1987, Philippe Meirieu (ref. [72] -)s'est interrogé sur les places respectives
de la didactique et de la pédagogie. Il conclut en ces termes : « A travers les nom-
breux débats qui opposent la pédagogie centrée sur l'enfant et la didactique centrée
sur les savoirs, se réfractent un très vieux problème philosophique en même temps
que des oppositions qui sont stériles, parce que l'apprentissage, c'est précisément la
recherche, la prospection permanente dans ces deux domaines et l'effort pour les met-
tre en contact. Il faudrait enfin qu'on arrive à sortir de cette méthode qui consiste à
penser toujours sur le mode de variation en sens inverse, c'est-à-dire que plus je
m'intéresse à l'élève, moins je m'intéresse au savoir ou plus je m'intéresse au savoir,
moins je m'intéresse à l'élève ...». 
Toutefois si on prend la définition du Bordas 1996, «la pédagogie est l´ensem-
ble de pratique réfléchit pour assurer une fonction d´éducation.» Ainsi la pratique
donne lieu à une activité concrète du professeur, qui implique une préparation (réflé-
chit) pour atteindre un but, une finalité qu´il faut définir. par opposition la didactique
étudie les processus de transmission (enseigner) et d´appropriation (apprendre) des
connaissances. Aussi si l´on recherche une relation entre les termes pédagogie et
didactique, il y a deux approches possibles. Si je m´interroge sur les savoirs. et leurs
structuration par le professeur, on parle de didactique. Si l´on évoque l´organisation
de la pratique, des actions du professeur au travers des situations d´apprentissage afin
de permettre a l´apprenant de transformer l´information en savoir, alors c´est de la
pédagogie.
9.3 Nouvelles technologies, Nouvelle pédagogie ?
Une des première question, lorsque l´on s´interesse aux technologies pour
l´enseignement, est de savoirs, si de nouveaux outils, implique une nouvelle pédago-
gie. La pédagogie évolue au même titre que la communication entre deux personnes.
Puisqu’il s’agit de communication entre des personnes désireuses d’enseigner à
d’autres personnes désireuses d’apprendre, on pourrait s’attendre à ce que leur rela-
tion s’intensifie, plus la communication devient facile. Hors nous n’avons pas
l’impression que nous enseignons beaucoup mieux que Socrate et sa maïeutique (l’art
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d’accoucher les esprits des pensées qu’ils contiennent sans le savoir) par exemple.
Tout comme probablement nous ne communiquons pas mieux entre amis qu’en ces
temps antiques. Nous communiquons plus et plus rapidement sans doute tout comme
nous enseignons plus de choses plus rapidement. Si la pédagogie change c’est en ter-
mes de vitesse de communication et de quantité. On parle souvent d´enseignement
centré sur l´apprenant1, et on le présente comme une nouveauté. Notre réponse à cette
question pourrait être, ce qui est nouveau c´est que l´on commence a réfléchir a la
pédagogie car nous sommes poussés par les technologies. Ainsi l´apprentissage centré
sur l´apprenant, n´est pas vraiment récent, car Platon en fait déja mention dans son
oeuvre [ref Histoire des courants pédagogiques]. Par conséquent il nous semble
nécessaire ici de faire un rappel sur les différents modèles pédagogiques et les outils
associés.
9.3.1 les Modèles pédagogiques 
Dans ce chapitre après avoir exploré en détail les principaux courants pédago-
giques existants, nous tenterons de regrouper les différents  modèles pédagogiques
selon les trois grandes familles décrites par [ref. [63] -. Puis nous allons décrire les
différents type d’outils existant et nous tenterons de les regrouper par famille pédago-
gique car, contrairement à D. Legros [ibid] nous pensons que de   nombreux   outils
portent leur pédagogie. Tout au long de cette discussion nous resterons orienté sur
l’enseignant qui sera la personne amenée à définir le modèle pédagogique et choisir in
fine les outils appropriés. Sur le plan pédagogique, l’usage des TIC est une opportu-
nité de se réinterroger sur les pratiques éducatives bien instaurées depuis longtemps
car elles agissent comme un analyseur de la qualité d’un dispositif de formation. 
9.3.2  Le Triangle Pédagogique
La description du processus et des choix pédagogiques de J. Houssaye (ref.
[50] -) propose un modèle constitué de trois pôles (savoir, enseignant, apprenant) et
de trois interactions (enseignant-savoir, enseignant-apprenant, apprenant-savoir).
Selon J. Houssaye ce modèle donne lieu  à trois types de situations pédagogiques dif-
férentes: enseigner, former et apprendre. Ainsi le triangle pédagogique (Figure
1. on utilisera indifféremment étudiant, apprenant, formé tout au long de ce travail
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IX.III.1) structure les relations entre les éléments de base du système pédagogique.
(ref. [71] -).
Figure IX.III.1 le triangle pédagogique
Ainsi le triangle pédagogique, aussi appelé triangle didactique par Chevellard
modélise l´acte d´enseignement et à l´interaction entre ces 3 éléments., Apprenant,
Savoir et Enseignant. Ainsi la Pédagogie étudie le processus de transmission (l´ensei-
gnant transmet un savoir; c´est ce que l´on nomme Enseigner) et d´appropriation (ce
qui est pris par l´apprenant ; Apprendre). Si l´on s´interesse a l´interaction entre le
savoir et l´apprenant, nous situons notre reflexion au niveau du mode d´accès à la
connaissance, et les représentations. Pour la relation entre l´enseignant et le savoir,
elle cherche a repérer et étudier les étapes de la construction des connaissances et des
savoirs à acquerir. on parle aussi de transposition didactique, passé du savoir-savant,
au savoir-enseigné. quand a la troisième relation, ente l´enseignant et l´apprenant,
c´est celle du contrat didactique, les conditions a respecter entre les deux acteurs, pour
que le savoir soit acquis et qu´il ait du sens. Attardons nous sur les sommets du trian-
gle pédagogique :
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*) L´apprenant :
on s´intéresse à la prise en compte de son état psychologique, ses capacités
d´attention, aux différents styles cognitifs, les différents rythme de travail, et finale-
ment aux différences de niveau.
*) L´enseignant
expert du savoir, il choisit le modèle pédagogique, en tenant compte des
savoirs, de l´expérience, du tempérament et de la formation.
*) Le savoir
objet de la formation c´est le contenu qui va être appris par le formé
les trois cotés du triangle qui représentent les relations s´établissant entre ces
trois sommets, vont induire le modèle pédagogique à choisir. Ainsi l´axe Elève-savoir
est aussi appelé axe coginitif c´est à dire comment l´apprenant s´approprie le savoir,
par conséquent cela concerne les processus d´apprentissage, l´évaluation, le diagnos-
tic du champ cognitif et la métacognition. En ce qui concerne l´axe Former (formatif),
il répond a la question comment l´apprenant et le professeur sont en relation. Finale-
ment l´axe Enseigner ou sommatif, s´interesse a la situation du professeur part rapport
au savoir.
9.3.3 Le Modèle Pédagogique
On définit le modèle pédagogique  comme un ensemble d’éléments qui déter-
minent et orientent l’organisation et l’action pédagogique. Ces modèles représentent
des références plus ou moins conscientes de la part de ceux qui les utilisent. On parle
aussi de méthode pédagogique pour décrire le mode de gestion des relations entre le
formateur, les apprenants et le savoir.
Dans un modèle que nous qualifierons de transmissif (Figure IX.III.1), l’accès
à l’objet de la formation dépend du professeur. Ce modèle correspond au dispositif
d’enseignement « classique » ou à celui du stage traditionnel. Le formateur est dépo-
sitaire du savoir et il impose les modalités d’accès à celui-ci, non seulement par son
style pédagogique, mais aussi par sa disponibilité, ses horaires de travail et sa pré-
sence dans un lieu donné. 
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Figure IX.III.1  Le modèle pédagogique transmissif
Par contre dans le modèle que nous pourrions qualifié d’appropriatif (Figure
IX.III.2), la personne accède directement à l’objet de la formation, qui est rendu
accessible par le travail préalable de l´enseignant qui le met en forme de telle manière
que l’apprenant puisse se passer de lui. On parle alors de travail de médiatisation des
contenus de la formation. C’est le  principe de base de l’autoformation. Dans ce
modèle, le formateur peut orienter son travail sur la personne en train d’apprendre, on
peut véritablement parler de formation centrée sur l’apprenant. Le terme médiation
trouve alors sa signification dans la qualité particulière de l’accompagnement que le
formateur va effectuer auprès du formé.
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Figure IX.III.2 Le modèle pédagogique appropriatif
Pour compléter la description du modèle appropriatif il est nécessaire de pré-
ciser certaines interrelations dans le triangle pédagogique. Tout d’abord la médiatisa-
tion des contenus de formation, c’est dire leur mise en forme publiable sur les
supports numériques, par exemple, n’est pas une condition suffisante pour définir un
modèle appropriatif. Les contenus peuvent en effet être transmis sur une présentation
à l’écran, éventuellement même sur un réseau de communication à distance, sans pour
autant permettre un accès autonome de la part des apprenants. Ainsi la situation péda-
gogique de téléconférence se réfère plutôt à un modèle transmissif. Ensuite pour réali-
ser un bon travail de médiation, le formateur a besoin de disposer d’outils
pédagogiques préalablement mis en forme. Autrement dit, il ne peut y avoir de média-
tion sans médiatisation préalable. Mais ici aussi la présence de médiation n’implique
pas mécaniquement un accès autonome des apprenants à l’objet de la formation. La
médiation se pratique en effet très couramment dans le contexte de stages, sans utili-
ser les TIC, autour d’un outil tel que les Ateliers de Raisonnement Logique par exem-
ple. Cette pratique de la médiation peut combiner les deux modèles (appropriatif et
transmissif), dans la mesure où l’autoformation ne concerne que des courts moments
d’apprentissage. Finalement l’accès autonome aux contenus de la formation, lorsqu’il
est bien organisé combine nécessairement une médiation poussée, sous forme de ban-
ques de ressources avec un accompagnement de l’apprentissage centré sur l’appre-
nant.
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 266 -
9.4 Les différents courants pédagogiques (ref. [34] -)
Dans la suite de ce chapitre nous allons tout d’abord décrire les différents cou-
rants pédagogiques  les plus connus en nous basant sur le travail effectué par J. Bas-
que ref. [9] - dans son article très complet «L’influence du béhaviorisme, du
cognitivisme et du constructivisme sur le design pédagogique». L’empreinte de ces
trois paradigme éducatif se manifeste de différentes manière dans le domaine de la
conception pédagogique, que ce soit au niveau du choix des connaissances visées et
de la manière de les préciser, du modèle pédagogique adopté ou encore du modèle
médiatique favorisé. De nombreux modèles pédagogiques sont issus de ses trois para-
digmes, nous regrouperons ces différents modèles dans les trois familles décrites dans
la classification faite par Legros et Crinon (Legros 2002) que nous tenterons d’expli-
citer plus en détail.
9.4.1 Le Béhaviorisme
Les premier modèles pédagogiques datent des années 60, alors que le courant
béhavioriste dominait la recherche en éducation. Sur le plan philosophique, le béha-
viorisme est associé à l’objectivisme, stipulant qu’il existe une réalité externe objec-
tive, séparée de la conscience, et que c’est par nos sens que nous apprenons à
connaître la réalité. Selon les béhavioristes,[cf  Piaget,  xxx] l’apprentissage se définit
par des comportements observables. Ils considèrent qu’il y a eu apprentissage lorsque
l’apprenant donne une réponse correcte à un stimulus donné. Ils ne  s’intéressent donc
pas à ce qui se passe dans la tête des individus au cours du processus d’apprentissage ;
pour eux il s’agit d’une «boîte noire». De plus ils estiment que les comportements des
individus sont déterminés par les conditions environnementales. Le plus souvent
l’apprenant est défini comme un organisme passif qui ne fait que réagir aux stimuli
environnementaux bien que certains auteurs comme [Burton, Moore et Magliaro,
1996] affirment qu’il s’agit là d’une interprétation abusive.
La plupart des modèles que nous connaissons actuellement sont issus de la tra-
dition béhavioriste [Lowyck et Elen, 1996] [Willis, 1995]. Les modèles de [Dick et
Carey, 1996], [Briggs, 1981], et [Lebrun et Berthelot, 1994] sont de cette tradition,
nous allons en présenter les principales caractéristiques.
La démarche de la conception  pédagogique est systématique et presque
mathématique. Elle est réalisée séparément de la phase de développement du système
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d’apprentissage (SA) [Merill, Li et Jones, 1990a]. Il est postulé qu’il en existe une
«meilleure» que les  autres et il s’agit de la trouver [Yarusso, 1992]. Ce processus
débute généralement par une analyse du contexte dans lequel s’inscrira le système
d’apprentissage ainsi qu’un analyse préliminaire des besoins permettant de mesurer
l’écart entre la performance actuelle et la performance désirée des apprenants dans le
domaine visé. On formule les objectifs d’apprentissage en termes de comportements
observables que l’étudiant sera capable d’avoir à la fin de l’enseignement [Mager,
1992]. Ces objectifs se limitent souvent à des habiletés cognitives de bas niveau
(mémorisation, rappel de faits, définition et illustration de concepts, exécution auto-
matique de procédures, etc.) [Cooper, 1993] et guident entièrement  la suite du travail.
On décompose les tâches en sous tâches et on identifie les types d’apprentissage visés
pour  ces sous tâches [Rowland et Reigeluth, 1996]. On spécifie aussi les connaissan-
ces sous-jacentes à l’acquisition d’un concept. Cela donne lieu à la rédaction de sim-
ple plan ou diagramme, qui ne seront la plupart du temps pas réutilisé dans le système
d’apprentissage [Merill, Li et Jones, 1990a]. Le contenu est généralement découper
en petites étapes, selon une logique progressive, ce qui a pour effet d’éliminer toute
vision d’ensemble [Merill, Li et Jones, 1990a].
Les stratégies pédagogiques visent à amener l’étudiant à reproduire le com-
portement visé en commettant le moins d’erreurs possibles. Une évaluation du niveau
d’entrée des apprenants dans le système d’apprentissage est souvent effectuée afin de
s’assurer qu’ils possèdent bien les préalables nécessaires. Les béhavioristes privilé-
gient particulièrement l’exposé, les renforcements (rétroaction sur l’exactitude de la
réponse, information sur le travail terminé, félicitations, etc.), la manipulation de la
fréquence du rythme des renforcements fournis, les questions menant l’apprenant à
émettre  une réponse, le façonnement des comportements par approximation successi-
ves, la pratique répétée afin d’augmenter la rétention et la révision systématique du
contenu appris. On peut intégrer certains mécanismes d’individualisation comme par
exemple permettre à l’apprenant d’aller à son rythme, ou lui proposer des program-
mes de branchements conduisant à des modules de « remédiation ».  C’est sur la base
explicite des principaux concepts béhavioristes que de nombreux systèmes d’aide à
l’apprentissage ont été conçus : « machines à enseigner «  conçues selon les principes
de l’enseignement programmé, qui proposent des systèmes d’aide a l’acquisition des
connaissances personnalisés et adaptés à la vitesse et au rythme de progression de
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l’apprenant [Bruillard, 1997]. Dans ce courant les médias sont avant tout des véhicu-
les de transmission de l’information et de contrôle du comportement de l’apprenant.
L’évaluation des apprentissages porte sur des comportements observables et est sou-
vent effectuée au moyen d’examens à correction objective. Elle peut avoir une fonc-
tion formative ou sommative et vise à vérifier l’atteinte des objectifs. Généralement
on n’évalue pas les apprentissages indirects [Cooper, 1993]. Comme les béhavioristes
s’intéressent d’abord au contenu informationnel à transmettre, ils mettent entre paren-
thèses le système cognitif de l’individu. Par système cognitif, nous entendons les pro-
cessus cognitifs et les structures sur lesquels ils opèrent pour traiter  les informations
nouvelles et construire de nouvelles connaissances. Aussi cette ignorance du système
et du fonctionnement cognitif de l’apprenant a souvent provoqué une confusion grave
entre la notion d’information et celle de connaissance qui n’a fait que se renforcer
avec le développement des TIC [Legros et Crinon, 2002 p26].  Mais d’autres confu-
sions encore plus graves, comme celles qui consistent à assimiler cohésion entre les
informations proposées et cohérence entre les connaissances construites, contribuent
à ignorer le travail de l’apprenant dans son activité de construction de la cohérence
des représentations des connaissances. Ainsi, nous pensons que la conception béha-
vioriste encore largement dominante dans de nombreuses pratiques enseignantes et
dans de nombreux systèmes et outils multimédia, ne peut contribuer efficacement au
développement cognitif et métacognitif de l’apprenant. 
9.4.2 Le cognitivisme
Depuis les années 1950, un ensemble de développements dans différentes dis-
ciplines a convergé pour donner lieu à ce que [Gardner, 1993] qualifie de révolution
cognitive. Mais c’est seulement à partir des années 1980 que l’on commence à sentir
l’influence du courant cognitiviste dans le champ de  la conception  pédagogique
[Richey, 1986][Tennyson, 1995]. Ce courant prône une nouvelle approche pour expli-
quer le comportement humain, soit l’approche du traitement de l’information. Con-
trairement aux béhavioristes, les cognitivistes s’intéressent essentiellement à ce qui se
passe dans la tête des individus lorsque ces derniers apprennent, résolvent des problè-
mes ou effectuent diverses tâches. Le paradigme cognitiviste, et en particulier, les
théories du traitement de l’information s’inspirent fortement du domaine de l’infor-
matique et des modèles des ordinateurs. Ainsi entre le stimulus et la réponse, les
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cognitivistes proposent que l’organisme met en œuvre un processus interne de traite-
ment de l’information (Ot). 
Essayons de décrire ce processus de traitement de l’information de manière
simplifié : Les stimuli (S) qui proviennent de l’extérieur sous une forme visuelle,
auditive, olfactive, tactile, etc., sont d’abord reconnus et filtrés par la mémoire senso-
rielle (MS) ; la trace sensorielle peut y être maintenue pendant une fraction de
seconde. Les informations sont ensuite transférées et maintenues pendant quelques
secondes, ou plus si la personne pratique l’autorépétition, dans la mémoire a court
terme (MCT). Puis elles sont encodées et emmagasinées dans la mémoire à long
terme (MLT), présumée permanente et de capacité illimitée. Lorsque l’individu doit
produire une réponse (R), il doit chercher, parmi les informations qui sont stockées
dans sa mémoire à long terme, celles qui sont appropriées à la situation et les ramener
dans sa mémoire à court terme. Les chercheurs s’accordent à dire que ce qui caracté-
rise un expert dans un domaine, ce n’est pas tant qu’il a emmagasiné une grande
quantité d’informations dans sa mémoire, mais que ces informations y sont bien orga-
nisées en réseaux de savoirs (ou schémas). Selon ce paradigme, l’être humain est
donc défini comme un processeur actif d’informations, à la manière d’un ordinateur.
Ainsi Ot  peut être défini par deux éléments clés : le processus cognitifs et les repré-
sentations sur lesquelles ils opèrent, quelles que soient les activités de l’individu. Ce
paradigme dans sa forme « pure », s’appuie sur le réalisme et l’essentialisme [Lakoff,
1987] et repose sur la croyance en l’existence d’un monde réel externe a l’individu et
indépendant de l’expérience humaine. C’est l’organisation de ce monde qui structure
et modélise les connaissances de l’individu. Les symboles abstraits, constitutifs des
représentations, à base essentiellement langagière et manipulée par les processus
cognitifs sont une projection dans l’esprit humain de cette structure du monde.
Bien que certains auteurs [Cooper, 1993], [Johnson et Thomas, 1994], [Jonas-
sen ,1990, 1994], [Winn et Snyder,  1996], prétendent que ce mouvement se manifeste
principalement sur le plan théorique et qu’il n’a pas encore révolutionné le domaine
sur le plan pratique, de nombreux modèles se présentent explicitement d’orientation
cognitiviste. Ces modèles se caractérisent par le rôle important conféré à la mémoire,
à l’organisation des connaissances en mémoire et au rôle de ces connaissances dans le
traitement des informations. C’est le cas pour les modèles de [Newell et Simon,
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1972],  [Di Vesta et Rieber 1987], [Gum et Hagendorf, 1990], [Merill, Li et Jones,
1990b ], [Denhière et Baudet, 1992], [Brien 1994], [Richard, 1994, 1995], [Levy et
Ransdell,  1996], [Fayol, 1997], [Kintsch, 1997], [Noordman et Vonk, 1998] et
[Olive, Kellog et Piolat 2001]. Selon [Duffy et Cunningham, 1996], deux idées fortes
sont communes à tous ces modèles d’enseignement issus du paradigme cognitiviste.
Tout d’abord l’apprentissage est conçu comme un processus de construction des con-
naissances, et non pas comme un processus d’acquisition des connaissances. Ensuite,
les activités d’enseignement sont des activités d’aide à la construction des connais-
sances et non pas des activités de transmission des connaissances. Selon [Charon,
1990], «l’enseignant (qui s’inspire de ces modèles) oit moins se préoccuper de trans-
mettre les connaissances, et davantage de les organiser,de les structurer, de mettre en
lumière leur cohérence, de travailler à leur intégration». En ce qui concerne les phases
du processus de conception du système d’apprentissage, la différence par rapport au
courant béhavioriste se situe principalement dans la manière spécifique d’accomplir
chacune de ces phases. Par exemple l’analyse de la clientèle cible porte sur des varia-
bles dites cognitives (modèles mentaux, styles cognitifs,styles d’apprentissage, etc.)
plutôt que sur des variables de performance [Wynn et Snyder 1996]. On met un
accent particulier sur l’analyse des différences individuelles [Wynn et Snyder 1996]
et sur les variables affectives [Brien, 1994], [Tennyson, 1992]. Idéalement on devrait
effectuer une analyse continue des représentations internes ou de l’état cognitif des
apprenants en cours d’apprentissage. Les cognitivistes font généralement une distinc-
tion entre trois types de connaissances [Tennyson, 1990a] et [Tardif, 1992] (déclarati-
ves, procédurales, et stratégiques) et mettent un accent particulier sur les objectifs de
haut niveau cognitif (compréhension, résolution de problèmes, habiletés métacogniti-
ves, etc.) [Bonner,1988], [Di Vesta et Rieber, 1987], et [Tennyson, 1995]. Ils visent
des apprentissages durables, flexibles, transférables et autorégulés. C’est à dire que
ces connaissances doivent pouvoir être utilisées sur demande, sans aide externe et de
manière appropriée à la situation [Di Vesta et Rieber, 1987].   Enfin selon [Bonner,
1988] il est recommandé  de formuler des objectifs pour différents niveaux d’exper-
tise et qu’il faut viser l’intégration des habiletés plutôt que le développement d’habi-
letés isolées.
Les analyses de tâches et de contenu visent à décrire les processus sous-
jacents aux tâches ou les divers types de connaissances qui devront être acquises par
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l’apprenant et à identifier les relations entre ces connaissances [Bonner, 1988],
[Jonassen, 1991a], et [Rowland et Reigeluth, 1996].Contrairement aux analyses béha-
vioristes qui produisent des hiérarchies ou des séquences de tâches, les analyses
cognitives conduisent à l’élaboration de schémas de savoirs, de réseaux conceptuels,
de graphe de connaissances ou encore à la description des étapes par lesquelles doit
passer l’information dans le système cognitif [Winn et Snyder, 1996],[Brien, 1994],et
[Paquette, Crevier et Aubin, 1998]. Comme on accorde plus d’importance à l’organi-
sation de l’information dans la base de connaissances des apprenants, l’analyse sem-
ble plus précise et exacte qu’auparavant. Ainsi les stratégies pédagogiques doivent
amener l’apprenant à s’engager activement dans le processus de traitement de l’infor-
mation, on parle de stratégies cognitives qui ont été clairement identifiées par [West,
Farmer et Wolff, 1991]. Ces stratégies peuvent être intégrées par les concepteurs
directement dans la présentation du contenu (organisation et élaboration du contenu),
ou les concepteurs peuvent simplement demander aux apprenants de les utiliser, en
leur indiquant comment si besoin, et de les appliquer sur le contenu présenté. On met-
tra particulièrement l’accent sur l’autorégulation de la démarche d’apprentissage,
puisque les cognitivistes accordent une grande importance au rôle de la métacognition
dans l’apprentissage. [Bonner, 1988], [Hooper et Hannafin,1991], [Osman et Hanna-
fin,1992] , [Tennyson, 1995] et [Winn et Snyder, 1996]. De cette façon l’apprenant
pourra utiliser ces stratégies pour compenser un enseignement incomplet et devenir
lui-même concepteur pédagogique [Merill, Kowallis et Wilson, 1981]. 
Les cognitivistes favorisent la pratique répétée, tout comme les béhavioristes,
mais avec l’objectif d’amener l’étudiant à développer des automatismes et de consa-
crer ainsi son énergie à des activités de plus haut niveau cognitif [Salisbury, 1990]. De
plus la pratique devrait se faire dans des contextes variés, afin de favoriser le transfert
d’apprentissage. Idéalement, le choix des stratégies pédagogiques devrait se faire en
cours d’apprentissage, plutôt qu’exclusivement lors de la planification du système
d’apprentissage [Winn, 1990]. Au début, les cognitivistes définissaient les médias
comme des systèmes symboliques qui peuvent activer ou cultiver certaines opérations
mentales spécifiques chez l’utilisateur [Salomon, 1979], mais peu à peu, avec le déve-
loppement d’applications pédagogiques des ordinateurs une nouvelle conception des
médias émerge. Ils sont définis comme des partenaires intellectuels de l’apprenant,
car ils assument une certaine partie du processus de traitement de l’information et lui
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 272 -
offrent des modèles explicites de traitement de l’information [Salomon, 1990], et
[Kozma, 1991]. Par ailleurs, les travaux des cognitivistes ont permis de spécifier de
nombreux principes de micro design. Par exemple, l’un de ces principes, stipule qu’il
faut varier les types de représentation (textuelle, visuelle, auditive, kinesthésique,
etc.) lorsqu’il y a présentation d’informations, de manière à satisfaire différents styles
cognitifs et styles d’apprentissage [Fleury, 1994].
Comme l’évaluation des apprentissages a une fonction diagnostique et forma-
tive importante pour les cognitivistes, elle devrait se faire de façon concurrente à
l’apprentissage. De manière générale, on évalue l’habileté de l’apprenant à résoudre
des problèmes dans des situations complexes. L’évaluation doit aussi permettre de
mesurer la diversité des états cognitifs allant du novice à l’expert. C’est l’apprenant
qui devrait pouvoir gérer lui-même certains aspects de l’évaluation des apprentissa-
ges, tels que le choix du contenu, le choix des types d’activités d’évaluation, la possi-
bilité d’améliorer un travail après rétroaction, etc. [Deschênes, 1993]. Certains
auteurs recommandent même d’utiliser des mesures quantitatives pour évaluer les
connaissances déclaratives et procédurales, et des mesures plus réflexives pour éva-
luer les connaissances stratégiques [Tennyson et Rasch, 1988],[Tennyson, 1990b].
Cependant [Reusser, 1996] après d’autres , a montré les limites des systèmes d’EIAO
(Environnement interactif d’apprentissage avec l’ordinateur) ou de tutorat intelligent,
développés selon le paradigme cognitiviste, en raison de la difficulté à modéliser les
interactions entre un apprenant et le matériel verbal. D’où l’importance des recher-
ches de psychologie cognitive sur la mémoire et le traitement des informations verba-
les, et en particulier, sur  les textes et les hypertextes [Rouet, Levonen, Dillon et
Spiro, 1996], [Van Oostendorp et De Mul, 1996].
9.4.3 Le constructivisme
Bien que ce terme ait commencé à se répandre dans les écrits en sciences de
l’éducation au cours des années 1970, c’est surtout depuis les années 1990, qu’on le
retrouve dans les écrits sur la conception pédagogique notamment dans les articles de
[Wilson, Teslow et Osman Jouchoux, 1995], [ CTGV, 1991], [Dick, 1991], [Duffy et
Cunningham, 1996] et bien d’autres. Inspiré à la fois des travaux de Dewey, Piaget et
Vygotsky, et plus récemment de ceux des théoriciens de l’apprentissage en situation
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comme [Brown, Collins et Duguid, 1989], le constructivisme semble rassembler une
grande variété de point de vue sur l’apprentissage et la pédagogie, dont certains sem-
blent même divergent comme le notent [Duffy et Cunningham, 1996], et [Winn,
1993]. Aussi le terme « constructiviste » qui apparaît dans tous les discours, projets et
rapports pédagogiques, dans toutes les présentations théoriques de l’apprentissage et
dans tous les milieux pédagogiques,  n’est plus selon [Duffy et Cunningham, 1996],
qu’un « slogan, un cliché et même une banalité » (p170). 
Ce terme recouvre en effet une multiplicité de significations. Celles-ci dissi-
mulent bien souvent un vide théorique ou renvoi à des points de vue différents [Phi-
lips, 1995]. Ces points de vue ont des effets variables, non seulement sur la
conception de l’enseignement et des environnements d’apprentissage, mais aussi sur
les méthodologies de recherche [Marshall, 1996]. Il apparaît donc nécessaire de clari-
fier la notion et de mettre en évidence les fondements communs qui sont la base de
l’ensemble du paradigme. Cette clarification doit permettre d’analyser la pertinence
des conceptions pédagogiques et des environnements d’apprentissage qu’ils inspirent,
mais aussi de comprendre l’effet des nouvelles technologies sur l’évolution du para-
digme
Le constructivisme s’appuie sur l’idée que la réalité du monde se construit
dans la tête de l’individu à partir de son activité perceptive sous forme de représenta-
tion mentales ou de modèles du monde. Cette idée qui remonte à Kant confère aux
connaissances un statut subjectif, puisque celles-ci résultent de nos expérience sur le
monde. C’est pourquoi le contexte, dans ce paradigme joue un rôle fondamental évi-
dent. La construction de connaissances nouvelles ne peut se produire que dans les
contextes de la vie réelle qui ont servi de base à la construction de  nos connaissances
antérieures.
Toutefois le constructivisme peut se résumer en deux énoncés fondamentaux : 
1. L’apprentissage est défini comme un processus actif de construction des
connaissances, plutôt qu’un processus d’acquisition du savoir.
2. L’enseignement prend la forme d’un soutien à ce processus de construction
du savoir, plutôt qu’un processus de transmission du savoir.
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Dans le premier énoncé on peut voir que les constructivistes rejettent l’objec-
tivisme, car pour eux le monde n’existe pas indépendamment de l’activité mentale,
chacun construisant ses propres interprétations [Jonassen, 1991a]. Ainsi, comme le
mentionnent [Resnick, 1987] et [Henri et Lundgren-Cayrol, 1997],  pour les construc-
tivistes les connaissances ne sont pas des vérités absolues, mais simplement des inter-
prétations viables à un moment donné de notre contexte. Le savoir est construit par un
individu qui participe à une communauté et est donc ouvert à la négociation et,  en ce
sens, le contexte social joue un rôle majeur dans l’apprentissage. On peut dire aussi
qu’il découle du premier énoncé, l’idée que l’individu est un organisme proactif  et
qu’il ne fait pas que répondre à des stimuli provenant de l’environnement mais
s’engage dans une recherche de signification [Perkins, 1991]. Dans le deuxième
énoncé, on remarque que l’enseignement ne consiste pas à transmettre à l’apprenant
les signification d’un autre individu « qui sait », mais plutôt à mettre les significations
de l’apprenant au défi. Et c’est  pour cela que l’enseignant et les autres apprenants
qu’il côtoie, le soutiennnent dans sa recherche de sens. Cependant on identifie trois
positions bien différentes face à ce paradigme. Certains auteurs, comme Caroll et
Streibel dans [Lebow, 1993] et [Dick, 1991], pensent que la conception pédagogique
est absolument incompatible avec le constructivisme
D’autres pensent qu’on peut très bien marier objectivisme et constructivisme,
mais dans ce cas la conception pédagogique devra subir des changements pro-
fonds[Jonassen, 1990, 1991a], [Winn, 1990]. D’autres, enfin, admettent qu’une
approche constructiviste n’est appropriée que pour certaines situations, notamment : 
• Lorsque le domaine étudié est peu structuré
• Lorsque le niveau d’apprentissage visé est celui de l’expertise
• Lorsqu’on conçoit uniquement des « coquilles » sans contenu
• Lorsqu’on fait le design d’interfaces pour des environnements d’apprentissage
informatisés
Ainsi on a vu émerger des  modèles pédagogiques se réclamant du constructi-
visme, c’est le cas des modèles de [Rogers et Mack, 1996], [Tennyson, 1995], [Cen-
namo, Abell et Chung, 1995], [Paquette, Crevier et Aubin, 1998] et [Willis, 1995].
Aussi, d’aprés ces auteurs et [Wilson, Teslow et Osman Jouchoux, 1995], une démar-
che constructiviste de conception pédagogique se doit d’être : 
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• Holistique/systémique et itérative : les différents aspects de la situation d’appren-
tissage sont tous traités dès le départ, puis sont développés de plus en plus en pro-
fondeur au fur  et à mesure  de la démarche. Elle s’appuie donc sur des méthodes
de prototypage rapide.
• Adaptée à chaque situation <-> contextualisée
• Participative : des représentants des futurs utilisateurs (enseignants et étudiants)
doivent participer au processus du design pédagogique à toutes les étapes en tant
que concepteurs/développeurs a part entière.
Certains auteurs ont tenté de faire une analyse critique des étapes traditionnel-
les de  la   conception pédagogique selon une approche constructiviste, mais au vue
des différences de positions prises par ces auteurs, certaines extrêmes et radicales
d’autres plus modérées, leurs recommandations peuvent parfois sembler contradictoi-
res. Ainsi pour certains les objectifs d’apprentissage ne sont pas définis à l’avance, ni
imposés aux étudiants, ils sont déterminés ou négocié par les étudiants [Jonassen,
1991a] ,[Winn, 1991], [Honebein, 1996], [Holmes et leizel, 1993], et [Lin et al,
1995].
Les objectifs peuvent émerger pendant l’apprentissage, les étudiants étant
encouragés à poursuivre des buts personnels. Cependant si des objectifs  sont formu-
lés, ils ne le sont pas en terme opérationnels et ils doivent être suffisamment spécifi-
que pour guider la conception de l’évaluation des apprentissages et des stratégies
d’enseignement ou d’apprentissage. Le concepteur doit aussi tenir compte des multi-
ples stades d’expertise pouvant exister à l’intérieur d’un groupe d’apprenants [Wil-
son, Teslow, et Osman Jouchoux, 1995]. Les constructivistes donnent priorité a des
habiletés supérieures ainsi qu’aux habiletés collaboratives. Pour faire l’analyse des
besoins ces auteurs suggèrent d’utiliser des techniques d’analyses orientées
« consensus » ou « marché , en plus des stratégies traditionnelles centrées sur la
mesure des écarts entre une situation désirée et la situation actuel. Néanmoins selon
[Rowland et Reigeluth, 1996] les méthodes d’analyse de tâches et du contenu ne sont
pas encore très définies selon une perspective constructiviste. Mais pour [Jonassen,
1991a], ces analyses ne devraient pas servir à identifier ou à prescrire la « meilleure »
séquence d’enseignement mais plutôt à prendre en considération la possibilité de
l’existence de multiples interprétations face à un même contenu et  à identifier les
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outils les plus susceptibles d’aider les apprenants à construire leur savoir autour de
ces multiples perspectives. 
[Perkins, 1991] quant à lui propose de ne pas trop découper les tâches, de
manière à garder un point de vue global sur celles-ci. De plus il considère que les sys-
tèmes d’apprentissages d’orientation constructiviste peuvent tout aussi bien ne pas
présenter de contenu, ce qu’il qualifie d’environnements Without the Information
Given (WIG), que présenter un contenu qui invite l’étudiant a aller au delà de l’infor-
mation donnée, ce qu’il appelle des environnements Beyond the Information Given
(BIG). Certains estiment qu’il faut au moins réduire la quantité de contenu abordé et
mettre l’accent sur des apprentissages plus en profondeur. Les plus radicaux comme
[Winn, 1991] considèrent qu’il ne faut pas déterminer à l’avance le contenu d’un sys-
tème d’apprentissage, et que la conception pédagogique mène plutôt à la construction
de « coquilles » sans contenu. 
[Duffy et Cunningham, 1996] quant a eux suggèrent de ne pas décomposer les
tâches , mais plutôt de simplement identifier les concepts clés, concepts que les
experts du domaine étudié jugent les plus importants, en les situant dans une activité
professionnelle authentique. De même [Lin et al., 1995] propose de définir le contenu
en termes très généraux et de laisser émerger le contenu spécifique pendant l’appren-
tissage, à partir des intérêts des apprenants. 
Aussi de nombreuses recommandations d’ordre pédagogique sont issues du
courant constructiviste. De manière générale il s’agit de concevoir des environne-
ments d’apprentissage qui soutiennent, stimulent et mettent l’étudiant au défi dans sa
démarche d’apprentissage. Ainsi l’enseignant ou le système d’apprentissage ne dicte
pas à l’apprenant quoi faire, il prend plutôt le rôle de guide ou d’entraîneur auprès de
celui-ci. On devrait donc pouvoir observer les étudiants pendant qu’ils effectuent les
tâches et leur fournir des indices et de l’aide si besoin [Wilson et Cole, 1991a, 1991b]
[Wentland 94]. 
Les  apprenants devraient pouvoir sélectionner avec l’assistance du formateur
ou du système d’apprentissage, leurs propres stratégies d’apprentissage [Winn,
1991,1993,1995] ou méthode de résolution de problèmes [Savery et Duffy, 1995]. Ils
devraient, le plus possible, avoir le contrôle et la responsabilité du déroulement  et de
la gestion de sa démarche d’apprentissage afin d’encourager le développement
d’habileté métacognitive et d’un sentiment de propriété face à l’apprentissage [Hone-
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bein, Duffy et Fishman, 1993] , [Wilson, Teslow et Osman-Jouchoux, 1995] et [Dun-
lap et Grabinger, 1996]. L’étudiant peut être explicitement invité à faire une réflexion
sur le contenu appris et sur le processus d’apprentissage, ainsi l’utilisation de multiple
modes de représentation devrait être encouragée. L’enseignant pourrait par exemple
encourager l’apprenant à vérifier ses propres positions face à des visions divergentes
et dans des contextes variés, ou offrir de multiples juxtapositions du contenu et ame-
ner l’étudiant à revoir le même contenu à différents moments, ou dans des contextes
réorganisés, pour différents buts et à partir de différentes perspectives, ou encore
exposé l’apprenant à de multiples manifestations des mêmes interprétations [Black et
McClintock, 1996]. Du point de vue de l’environnement d’apprentissage , il devrait
se situer dans ce que Vygostky appelle la zone proximale de développement des appre-
nants et offrir un soutien de type étayage et modelage [Lebow, 1993], [Savery et
Duffy, 1995], et [Dunlap et Grabinger, 1996]. Par ailleurs cet environnement devrait
laisser place à l’erreur [Dunlap et Grabinger, 1996 ], encourager l’apprenant à faire
l’exploration stratégique de ses propres erreurs[Lebow, 1993] et favoriser  la cons-
cience du processus de construction du savoir [Honebein, 1996] en offrant un modèle
de réflexion sur le processus d’apprentissage [Savery et Duffy, 1995] ou des outils qui
permettent de rendre cette réflexion visible [Lin et al, 1995] [Wentland 94]. 
Les constructivistes considèrent les médias avant tout comme des outils
d’apprentissage et non des outils d’enseignement [Duffy et Cunningham, 1996]. En
ce qui concerne l’évaluation des apprentissages, les constructivistes recommandent
les points suivants :
• Opter pour une évaluation continue au lieu d’une évaluation administrée unique-
ment à la fin de l’apprentissage.
• Utiliser une diversité de mesures.
• Eviter les évaluations critériées.
• Favoriser les évaluation en contexte réel.
• Former des comités d’évaluateurs plutôt que de faire évaluer par un seul évalua-
teur
• Favoriser l’évaluation par les pairs et l’auto-évaluation.
• Considérer l’évaluation comme un outil d’auto-analyse plutôt qu’un outil de con-
trôle
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• Procéder à des évaluations dynamiques, inspirées d’une approche vygotskienne
• Effectuer des évaluations informelles à titre de complément à l’évaluation plus
formelle (ex :  observation de l’enseignant)




4.présentations publiques des travaux
5.journal de bord
6.production de cartes conceptuelles
7.résumés
8.dialogues inventés
9.production d’un plan détaillé d’un projet ou d’un travail écrit
• Dans certains cas on peut utiliser des tests cependant le contenu devrait être iden-
tifié par les étudiants et les tests devraient pouvoir accepter une grande variété de
réponses
• Faire porter les évaluations sur les habiletés de haut niveau intellectuel
• Évaluer le processus de construction des connaissances plutôt que, ou autant que,
les résultats. Pour évaluer le produit de l’apprentissage, il faut privilégier l’évalua-
tion d’un ensemble de produits plutôt qu’un seul.
9.4.3.1 Stratégies pédagogiques constructivistes:
Les constructivistes favorisent particulièrement les stratégies pédagogiques
suivantes :
• Expérimentation
• Réalisation de projets
• Résolution de problèmes globaux et significatifs [Savery et Duffy, 1995]
• Simulations
• Observation d’artefacts authentiques dans des situations authentiques [Black et
McClintock, 1996]
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• Stratégies d’apprentissage collaboratif qui mettent l’accent sur le partage de
vision et la négociation de significations  [Honebein, Duffy et Fishman, 1993]
[Duffy et Cunningahm, 1996]
• Établissement de communautés d’apprentissage [Lin et al, 1995]
• Stratégies fondées sur le concept de compagnonnage cognitif [Collins, Brown et
Newman, 1989]
• Stratégies reliant l’apprenant a la communauté élargie (interview d’experts),
• Et les méthodes s’inspirant du concept d’apprentissage intentionnel [Bereiter et
Scardamalia, 1989]
9.4.4  Le constructionisme
Dérivé du constructivisme…
L’enseignement mais aussi les systèmes et outils d’aide à l’apprentissage
s’appuient sur une représentation du fonctionnement de l’apprenant ou sur des modè-
les pédagogiques. La confusion qui règne en raison du nombre important de modèles
dans les revues spécialisées peut décourager le praticien. Nous présentons dans cette
partie une synthèse des principaux travaux qui permettent de comprendre les apports
des recherches concernant l’apprentissage multimédia à la conception des modèles
d’enseignement.
9.5  Les modèles pédagogiques
9.5.1  le modèle centré sur l’enseignant
Le premier Modèle est le modèle centré sur l’enseignant, que l’on peut aussi
appeler « modèle instructionniste ». L’enseignant est responsable de la présentation
des objectifs du cours et du contenu de leçons , tout en mettant ce contenu en relation
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avec les connaissances déjà acquise. Il guide l’apprenant au travers d’exercices et
d’évaluations des connaissances. L’apprenant doit apprendre à identifier, structurer
ses propres connaissances et intégrer les nouvelles connaissances. L’aspect modulaire
de nombreux tutoriels utilisant ce modèle, permet l’introduction d’un certaine flexibi-
lité dans le processus d’apprentissage, mais il faut toujours rester attentif au para-
digme de décontextualisation implicite à la modularité de chaque objet
d’apprentissage.
Effectivement, l’enseignant guide l’apprenant dans ses propres recherches
d’informations, en accord avec les objectifs à atteindre, et il l’aide dans l’évaluation
des résultats pour chaque action. Dans ce modèle, on met en œuvre des systèmes per-
mettant de réduire la charge cognitive de l’apprenant, et ainsi d’augmenter les capaci-
tés de sa mémoire de  travail en éliminant les traitements improductifs. Ceci est censé
favoriser le développement des compétences et habiletés de l’apprenant conçues
comme structurées hiérarchiquement. Mais dans ces systèmes on trouve des contenus
découpés, décomposés, isolés, simplifiés en unité de plus en plus petites et décontex-
tualisées qui perdent souvent toute signification pour l’élève et risquent de produire
des « connaissances inertes » car construites dans des contextes généralement abs-
traits et sans liens directs avec la réalité de l’apprenant. Et les apprenants eux même
en sont alors réduits à « traiter ces objets d’apprentissages comme des fins et non
comme des moyens »[Bransford et al., 1990, p 117]. 
Ces objets deviennent alors des facteurs de démotivation et de passivité, car
ces connaissances sont rarement transférées et donc réutilisées dans d’autres situa-
tions d’apprentissage [CTGV, 1993a et 1993b]. De plus on remarque que le choix de
découpage des unités, relève le plus souvent de contraintes des programmes conçus
généralement en fonction des contenus disciplinaires, plutôt qu’en fonction des pro-
cessus d’apprentissage sur lesquels ils opèrent.
Modèle transmissif
Modèle d’enseignement direct 
Les concepteurs des modèles d’enseignement directs se sont attachés à analy-
ser et à décomposer les domaines de connaissance en unités plus petites de façon à en
rendre l’acquisition plus facile pour l’apprenant. Ils conçoivent alors généralement
l’apprentissage comme l’intégration en un domaine de connaissances cohérent de
chacune de ces unités, les compétences.
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Modèle d’enseignement explicité [Rosenshine, 1987, voir Goupil et Lusignan,
1993]
9.5.2 Le modèle centré sur l’étudiant
L’apprenant est au centre du processus d’apprentissage, il doit gérer lui même
toutes ses activités. Ce modèle sous-tend le développement du processus cognitif
d’auto construction du savoir, obligeant l’apprenant à se poser lui même les questions
et trouver les réponses. Le processus d’apprentissage par l’action [Richard 1995] con-
tribue au développement du sens critique et de l’autonomie de l’apprenant. L’appro-
che constructiviste de ce modèle, diffère du précédent car elle inclut une théorie de
l’action dès le moment de la conceptualisation. Les systèmes d’apprentissage inspirés
des modèles centrés sur l’étudiant, que [Jonnassen et Murphy,  1999] qualifient
« d’environnement d’apprentissage constructivistes » diffèrent complètement des sys-
tèmes inspirés des modèles instructionnistes (centrés sur l’enseignant) parce qu’ils
incluent tous dans leurs conceptualisation une théorie de l’action  inspirée de [Leon-
tiev, 1981]. Cette théorie comprend trois niveaux d’activité : les activités proprement
dites, les actions et les opérations.
« Une activité est associée à un motif, une action à un but et une opération à
des conditions nécessaires à son exécution » [Kuutti, 1996]
Les opérations et les actions sont dans une relation dynamique qui permet à
une action de devenir une opération. Ainsi au fur et à mesure que les actions devien-
nent des opérations le sujet peut s’occuper d’actions de plus haut niveau et lorsque les
conditions de réalisation d’une opération ont changées, celle-ci peut à nouveau être
considérée comme une action spécialisée, et adaptée à ces nouvelles conditions. Ce
processus semble très voisin du processus de compilation décrit par [Anderson, 1992]
dans son modèle ACT (Active Control of Thought).  Le modèle de l’activité proposé
par [Engeström, Miettinen et Punamäki, 1998] quant à lui, permet de comprendre
d’un point de vue cognitif, l’importance et le rôle de la dimension culturelle dans
l’émergence des nouveaux paradigmes de recherche. Cette évolution du paradigme
constructiviste conduit à ré-analyser toutes les composantes qui interviennent interac-
tivement dans les activités d’apprentissage. Elle conduit, par exemple a prendre en
compte les travaux de [Gibson, 1979] et de ses successeurs sur l’affordance.
E. Fernandes                                                                                    Ingénieur Pédagogique et Démarche Projet
- 282 -
Les objets de l’activité affectent la nature de l’activité qui à son tour affecte
les objets dans une relation dynamique. Aussi, selon [Jonassen et Murphy, 1999 p 78],
l’utilisation de la  théorie de l’action permet de ré-analyser les situations et les diffé-
rents composants du monde réel et ainsi de les intégrer dans la conception des envi-
ronnements d’apprentissage constructivistes. De plus ces différents composants du
monde réel constituent autant de facteurs « qu’il faut être capable d’intégrer dans les
plans d’analyse de données, de façon à évaluer la pertinence des modèles et des envi-
ronnement qu’ils inspirent ».
9.5.3 modèle par investigation structuration :
ce modèle caractérise les activités didactiques qui visent à aider les apprenants
à s’approprier du savoir et pas seulement le recevoir. Un tel modèle accorde ainsi
égale importance aux moments au cours desquels les apprenants recherchent, sont en
situation d’investigation, et les moments au cours desquels les apprenants sont placés
en situation de structurer de ces investigations
modèle d’apprentissage par la découverte [Bruner, 1973], [Fabre 1999]
dans ce modèle on suppose une situation problème, la formulation des hypo-
thèses, la recherche et l’analyse des informations, qui sont variables en fonction des
connaissances antérieures de l’apprenant et leur évaluation. En permettant à l’appre-
nant de soulever lui-même des questions et de rechercher des réponses, on favorise le
développement des processus cognitifs de construction des connaissances.
Apprentissage par l’action [Richard, 1995]
Modèle ACT (Active Control of Thought)
D’après le modèle ACT, les connaissances sont d’abord déclaratives et
l’apprentissage consiste à compiler plusieurs cas particuliers en une règle de produc-
tion générale, puis d’exercer celle-ci en vue de l’automatiser. Selon ce modèle le pro-
cessus d’interaction entre les connaissances procédurales et les connaissances
déclaratives est à la base de la construction des connaissances. Même si l’auteur con-
çoit son modèle comme un outils de portée très générale pouvant aider à comprendre
les mécanismes d’apprentissage, il reconnaît lui même que le formalisme basé sur des
règles de production permet de concevoir des outils d’aide à l’apprentissage. C’est
ainsi qu’est née toute une lignée de tuteurs intelligents censés validés le modèle ACT
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Environnement d’apprentissage ouvert [lands et Hannafin, 1996]
Modèle de l’activité [Engeström, Miettinen et Punamäki, 1998]
Dans ce modèle la communauté intervient dès lors que l’individu n’est pas
seul et se définit comme l’ensemble des individus qui partagent le même objet (le
même motif). Chacune des composantes ne peut donc s’analyser que dans le contexte
où elle opère [Tessmer &Richey, 1997]. Ce modèle permet en réalité de comprendre
d’un point de vue cognitif l’importance et le rôle de la dimension culturelle dans
l’émergence des nouveaux paradigmes de recherche [Bruner, 1991].
Micro-mondes et enseignement ancré sur la réalité
Apprentissage par résolution de problèmes  [Savery et Duffy, 1995]
Scénarii pédagogiques basés sur les buts [Shank et Cleary, 1995]
9.5.4 Le modèle centré sur les interactions
L’apprenant n’est pas un élément passif, accumulant des informations, ni un
système cognitif autonome. Il devient un élément actif, participant avec ses partenai-
res et les outils cognitifs à disposition, à la construction active des ses propres con-
naissances. Aussi les modèles centrés sur les interactions sont parfois dénommés
modèles constructionnistes, ils ont pour but de concevoir des configurations
d’apprentissage qui puissent rendre les individus capables de s’engager  dans le tra-
vail coopératif en vue de (co)construire, d’organiser et de structurer les connaissan-
ces. La pensée ne se réduit pas à un ensemble d’activités discrètes et désincarnées
comme la prise de décision, la catégorisation, ou la mémorisation, mais plutôt comme
un processus global qui unifie l’intention, l’attention, la mémoire, le raisonnement, et
le langage. La pensée étant dans la pratique, elle est contenue dans des matrices socia-
les composées des membres du groupe et des artefacts. Les artefacts sont les outils
techniques et les systèmes sémiotiques intégrés dans les pratiques sociales [Nardi,
1996b]. Aussi pour analyser son fonctionnement et les mécanismes qui la compose, il
est nécessaire d’analyser les contextes qui définissent ces mécanismes et même qui
les constituent, afin de pouvoir concevoir des outils et des systèmes sémiotiques
d’aide à la médiation entre les composants des interactions. Cependant [Gilbert et
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Moore, 1998] notent que les actions d’interaction et d’interactivité sont utilisées dans
des cadres théoriques et des modèles tellement variés et différents qu’ils doivent être
analysés si l’on veut rendre compte des actions qu’ils impliquent et donc de l’effica-
cité des différentes technologies d’aide à la médiation.
Ètude en communauté 
Dans le cadre d’une étude en communauté, Lethonen met l’accent sur le fait
que le réseau d’information crée les conditions nécessaires à la sensation de commu-
nauté,  mais « comme outils  de communication, on tombe court  à être une commu-
nauté» [lethonen 1990, p244]. Si l’idée est de réunir un groupe d’étudiants, qui vont
travailler ensemble  sur un programme particulier, alors il est approprié d’utiliser du
temps et des ressources pour le but express de créer une sensation d e communauté et
de recherché la constitution réussit d’un groupe. Au mieux cela augmente la dimen-
sion d’étude  et le travail orienté, ce qui contribue aussi a l’apprentissage individuel.
environnement réseaux didactique
action réciproque et apprentissage par les autres
modèle constructionniste
Dans les modèles constructionnistes, les apprenants, partenaires de l’appren-
tissage coopératif, sont plus que des partenaires, ils sont des constituants contextuels
du processus d’apprentissage.
Apprentissage intentionnel [Bereiter et Scardamalia, 1989]
Finalement cela nous permet de définir ce qu’est une stratégie pédagogique :
c’est un ensemble de méthodes et de démarches, qui vont déterminer des choix de
techniques, de matériels et de situations pédagogiques, par rapport a l’objet, au but de
l’apprentissage. La pédagogie concerne le savoir et sa structure ainsi que l´organisa-
tion de la pratique et aux actions du professeur. 
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Résultats de l’enquête d’évaluation du cours multimédia de 





Ce rapport concerne l’évaluation du degré de satisfaction des étudiants concernant le cours 
multimédia sur CD ou en ligne ainsi que quelques données complémentaires d’utilisabilité. 
En plus de quelques données objectives concernant le profil des étudiants et la façon dont ils 
se sont servis du cours en ligne le cas échéant, ce sont ici principalement des opinions 
d’usagers qui sont récoltées, concernant la pertinence des contenus et la structuration du cours 
ainsi que des commentaires d’apréciation . 
 
L’évaluation ergonomique a été réalisée précédemment (septembre 2002) avec un groupe 5 
étudiants développeurs non chimistes choisis parmi les collaborateurs occasionnels du Centef.  
 
L’évaluation pédagogique proprement dite reste à faire dans le cadre d’une évaluation 







Le formulaire d’enquête a été distribué en amphithéâtre lors du dernier cours de Chimie 
générale du trimestre, en décembre 2002. 213 étudiants l’ont rempli immédiatement et rendu. 
 
L’objectif principal de cette enquête porte sur l’utilisation du cours multi-média par les 
étudiants de première année, qui en début de cursus ont tous reçu un CD et une URL pour 
accéder à ce cours en ligne.  
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Cette répartition avoisinant les 50/50 requiert 
que l’on s’intéresse à la composition de ces 
deux populations.  
 
Qui sont ces étudiants ? Quelles sont leurs 
motivations et contingences ? qu’est-ce qui a 
orienté leur comportement par rapport à 
l’utilisation du cours multimédia en Chimie 
générale ? 
 
Utilisation déclarée du 
cours multimédia 
Nombre % 
oui 99 46 
non 114 54 
























Dans un second temps, ne nous intéressant plus qu’aux 46 % qui ont effectivement utilisé le 
cours multi-média en ligne et/ou sur CD, nous chercherons à savoir comment ceux-ci ont 
apprécié ce document et ce qu’ils estiment devoir être fait pour son amélioration. 
 
Nous avons construit notre réflexion de la manière suivante : 
 
1. Profil des populations d’utilisateurs et non-utilisateurs du cours multi-média 
Nous commencerons par dessiner le profil des étudiants en Chimie générale compte 
tenu de leur formation préalable, leur type d’apprentissage estimé et préférentiel ainsi 
que leur environnement télématique. Nous verrons ensuite s’il est possible de tirer de 
ce profil quelques traits remarquables expliquant l’usage qui est fait du cours 
multimédia. 
 
2. Degré de satisfaction des utilisateurs 
Ensuite, ne considérant plus que les usagers effectifs du cours multimédia, nous 
analyserons leurs réponses concernant la pertinence des contenus à leurs yeux, leur 
avis concernant composition de ce document et l’usage qu’ils déclarent en avoir fait.  
 
3. Recommandations 
Terminant par les appréciations d’ordre général, l’évaluation des points forts et faibles 
ainsi que les propositions d’amélioration, nous conclurons sur quelques 
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1. Profil des populations d’utilisateurs et non-utilisateurs 











Nous avons une population largement 









Discipline Nombre % 
médecine 150 70 %
biologie 63 30 %
Total 213 100 %
 
biologistes médecinsOnt consulté 
le cours 
multimédia 
nbre % nbre % 
oui 34 54 65 43 
non 29 46 85 
Répartition académ ique des  étudiants
Biologie 
    30% 
Médecine 

















Total 63 100 100150 
 
 
Parmi eux seuls 43 % ont consulté le cours 
multimédia. Alors que 54 % des biologistes 
s’y sont eux intéressés. 
 
La proportion des  biologistes qui ont fait 
usage du cours multimédia est plus forte 
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redoublant 41 19 %
























En ce qui concerne son niveau d’études préalable et plus particulièrement son niveau de 
sensibilisation préalable à la Chimie, l’ensemble de cette population est composée de près de 
20% de redoublants, de 53% d’étudiants pourvus d’une matu ou d’un bac scientifique ou d’un 
diplôme para-médical (et donc d’une formation préalable en Chimie générale) et un petit tiers 
(28%) d’origine générale, littéraire ou sciences humaines, donc sans formation scientifique 
préalable. 
 
Ce pourcentage se vérifie pour la population des 150 d’étudiants en médecine, parmi lesquels 
on compte 30 redoublants (20%), 74 matus ou bacs scientifiques (50%)  et 44 matus/bacs  
littéraires (30%). 
 
Nous avons fait l’hypothèse qu’un soutien complémentaire au cours en présence devrait être 
























oui 26 63 45 




         53 % 
Sans formation  
scientif. 












L’opinion selon laquelle les « littéraires et 
humanistes » seraient moins enclins que 
les autres à utiliser l’informatique est 
infirmée, et ce sont les redoublants qui 




















oui   oui   oui 
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1.3. Niveau estimé en Chimie générale en début de cursus 
académique 
 
Nous avons fait l’hypothèse que le cours multimédia serait surtout utile à ceux qui estiment ne 
pas avoir un bon niveau en chimie. 
 
Nous avons supposé que les redoublants et ceux qui ont reçu une formation scientifique 
préalable, soit en tout 72% de l’ensemble, estimenraient avoir un niveau bon ou au moins 
moyen en chimie. C’est effectivement ce qui ressort - à 2% près -   du tableau suivant :  
 
En additionnant l’effectif de ceux qui 
s’estiment bons avec ceux qui s’estiment 
moyens, on obtient à 2% près, le même 
chiffre, à savoir 70%. 
Niveau estimé en chimie 









Reste à comprendre pourquoi le tiers restant s’estime mauvais et dans quelle mesure cela 
dépend de son parcours préalable.  
 
Parmi ceux qui s’estiment franchement 
mauvais (64) , on compte 10 redoublants et 20 
étudiants de formation scientifique - ce qui 
équivaut à près de la moitié d’entre eux , pour 




Niveau auto-estimé en Chimie 











Sur 64 étudiants qui s’estiment mauvais en 
chimie générale au début du cursus 2002,  
10 (15%) sont redoublants, 20 (31%) ont un 
diplôme de type scientifique et 34 (53%) de 







Il semblerait que le fait de détenir un diplôme 
de type scientifique ou para-médical ne soit 
pas la garantie suffisante d’un niveau d’intérêt
 
 
et de compréhension homogène pour la chimie. Ce constat renvoie à la question de la 
sélection des étudiants au départ, de l’estimation des pré-requis et des mesures de remédiation 
mises en place à l’entrée de l’université, questions auxquelles il ne revient pas au présent 
rapport de répondre. 
 
Par ailleurs il est à noter que moins de la moitié (15) de cette population « mauvaise en 
chimie » ont fait usage du cours multimédia, qu’une moitié déclare toutefois avoir beaucoup 
apprécié, l’autre moyennement. Aucun ne l’a trouvé franchement inutile !  
 
Dans le cadre d’une évaluation proprement pédagogique, il serait intéressant de chercher si le 
niveau auto-estimé de chimie s’est amélioré après avoir utilisé le cours multi-média. Il revient 
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au Prof. Bünzli de vérifier l’adéquation de cette auto-estimation avec les normes qu’il a fixées  
pour le passage des examens vers un niveau supérireur. 
1.4. Type d’apprenant et mode d’apprentissage préférentiel 
 
 







Une majorité très nette (66%) d’étudiants 
déclarent être visuels, sont donc des lecteurs et 
par conséquent des candidats potentiels à 
l’apprentissage à distance ou tout au moins 
soutenu par ordinateur. 
 
Si on leur ajoute les 19% qui pensent être autant 
visuels qu’auditifs, on arrive à 85% d’apprenants disponibles pour la lecture et la transmission 
écrite des savoirs, contre 15% qui déclarent apprendre mieux par tradition orale. Or parmi 
cette population de 181 visuels potentiels, on ne trouve que 86 étudiants (48%) ayant 
effectivement fait usage du cours multi-média, pour 95 (52%) qui ne l’ont pas consulté. 
Type d'apprenants









41 19les deux 
1 0ne sait pas 
213 100Total 
 
Le fait de se sentir plus à l’aise dans le visuel que dans l’auditif n’est apparemment pas un 
critère déterminant pour l’utilisation des supports multi-média d’apprentissage. 
 
 
En ce qui concerne leur mode d’apprentissage préférentiel, ils sont à nouveau plus des 2/3 à se 
déclarer capables de travailler en autodidactes 
pour 1/3 qui tient à la structure de groupe, c’est-
à-dire au cours en présence. 
 
Sachant que l’autonomie requise par le mode 
d’apprentissage à distance implique souvent de 
pouvoir travailler seul sans le support d’un 
groupe présentiel, - en l’occurrence, rien n’était 
prévu en matière de travail collaboratif à d
ni même de tutorat –,  on pouvait supposer 
les utilisateurs du CD multimédia se recrutent 
Mode d’apprentissage Nombre %
autodidacte 143 68
groupe 64 30
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tous parmi les autodidactes. Or il n’en est rien ; on retrouve cette répartition proche de la 
moitié : parmi les 141 autodidactes, seuls 69 (49%) ont utilisé le cours multimédia p
(51%) qui ne l’ont pas consulté.  
our 73  
1.5. Environnement informatique 
 
Type de machine Nombre % 
PC 176 82 
 
Mac 8 4 
< MacOS 10 11 5 
=/>' MacOS 10 10 5 
pas de réponse ou les 2 8 4 


















Une grosse majorité de PC pour 29 Mac (14%) dont 10 (5%) équipés d’un système antérieur à 
MacOS10  et 8 (4%) qui soit ne travaillent pas à l’ordinateur soit utilisent les deux types de 
machines. 
 
Parmi les utilisateurs du programme multimédia, cette tendance apparaît encore plus 





PC 82 % 
Mac 14 % Les deux 
ou pas de 
réponse 4%
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1.6. Niveau de familiarité avec l’ordinateur et les environnements 
interactifs 
 
Niveau de familiarité 
avec l’ordinateur 
Nombre % 
minimal 61 29 
moyen 120 56 
excellent 32 15 
Total 213 100 
 
En additionnant ceux qui déclarent se débrouiller 
assez bien et très bien avec l’ordinateur, on arrive à 
un pourcentage de 71% d’étudiants qui n’ont pas de 
gros problèmes avec l’informatique.  
 
Reste ce tiers de l’effectif qui se sent peu à l’aise 
avec l’ordinateur : leur formation préalable ne 
semble pas être un indicateur signifiant, puisque sur 
61, ils sont 19 à venir de filières humanistes ou 





 Niveau de familiarité avec l’ordinateur











31% filières SH 







nbre % nbre % Le degré de familliarité avec 
l’ordinateur semble tout de même être 
un argument significatif dans 
l’utilisation du cours multimédia, 
puisque 66 % des étudiants très à l’aise 
l’ont consulté, contre seulement 19% 
des étudiants n’ayant qu’une aisance 
minimale avec les ordinateurs. 
oui 21 66 59 49 19 31 
non 11 34 61 51 42 69 












Le manque d’habitude et/ou de 
formation à l’ordinateur semble être un 
argument dissuasif pour l’usage d’un 
cours multimédia sur support CD ou 
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Finalement, en anticipant sur les projets de développement du cours en ligne en direction de 
fonctionnalités interactives - à commencer par un forum -, nous avons voulu obtenir une 
première estimation des habitudes des étudiants dans ce domaine.  
 
 
Fréquence de participation à des forums Nombre % 
nulle 159 75 
occasionnelle 51 24 
haute 3 1 
Total 213 100 
 
Seul un quart des étudiants sait donc se servir des forums. On peut en déduire une faible 
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2. Degré de satisfation des utilisateurs du cours multimédia 
en chimie générale 
 
Par la suite, nous ne considérerons plus les réponses que des 99 répondants ayant déclaré 
avoir consulté le cours multimédia. Du fait de ce chiffre si proche de 100, les nombres des 
réponses figurant sur les graphiques sont à lire à la fois comme chiffre absolu arrondi et 




Nous avons cherché à mesurer le degré de satisfaction des usagers par rapport à la pertinence 
de ce cours multimédia, tant du point de vue de l’objet en général que de ses contenus, du 
support sur lequel il a été présenté que de l’aide à l’apprentissage qu’il a constitué. 
 
 





 Nbre % Nbre % Nbre % Nbre % 
Pas d’accord 6  6 28 29 18 18 15 15 
Assez d’accord 59 29 49 46 58  28 48 45 
Tout à fait d’accord 28 21 22 23 27  21 22 23 
Sans opinion ou pas de réponse 7 21 11 16 7  22 11 16 
Total 100 100 100 100 99 99 99 99 
 
Les réponses témoignent d’une façon générale d’une cote de satisfaction avoisinnant les trois 
quarts de l’ensemble  – sauf sur la question des contenus, où les opinions sont plus mitigées.  
 
 
Pertinence de l’objet d’une façon générale 
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Près de 88 % des 
répondants ont trouvé 
ce cours utile ou très 
utile, quelques 
réponses le valorisant 
par rapport à  un 






Les 6 qui ne l’ont pas 
trouvé utile et les 7 q
n’ont pas répondu ne 
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présentent pas un profil particulièrement remarquable (travaillent sur PC en majorité, sont 
visuels en majorité, aiment travailler seuls, ont un niveau moyen de familiarité avec 
l’ordinateur), ont donné des réponses généralement négatives sur la pertinence tant de l’objet 























Le cours multimédia a fait apparaître des éléments nouveaux 
par rapport au cours en présence
 
Les opinions sont 
partagées sur la 
pertinence du contenu. 
Certains valorisent le 
fait que le cours 
multimédia dise la 
même chose que le 
cours en présence ; 
d’autres justement 
apprécient des vues et 
des notions 
complémentaires et 
d’autres points de 
vue….  
 
La corrélation de ces réponses avec ce qui a été mentionné en points forts et faibles est 
révélatrice de ces opinions divergentes  :   
 
Point fort 
Correspond bien au cours; Permet de mieux comprendre le cours ; Donne d’autres explications que le cours ; 
autre vision des choses ;  points complémentaires au cours bien expliqués ; plus complet dans les explications 
que le prof ; bon complément au cours, éléments pas très clairs au cours sont clairs sur le CD, 
 
Point faible 
Vue trop semblable à ce que donne le Prof. B. dans son cours ; certains éléments manquent, d’autres viennent 
en plus (« p.ex. dans le ch. Matière et Chimie (solides, liquides, gaz) ce qui est donné au cours n’est pas 
vraiment traité dans le site. Par contre le ch. Acide-Base est bien en accord avec ce qui est traité au cours et 
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La possibilité de consulter le cours multimédia a facilité 
l'assimilation de la matière 
 
 
L’assimilation de la 
matière semble 
avoir été facilitée 
pour 70% d’entre 
les répondants, avec 







La clarté des explications est mentionnée à la fois comme point fort :  
 
Clarté des explications, clarification de notions encore confuses, permet de clarifier certains points peu 
évidents de la théorie, éclairer les matières mal comprises, Richesse des notions, C’est un plus, Très aidant, 
super complément;  textes et explications beaucoup plus clairs que le médiocre polycopié du cours ;   
 
et comme point faible 
Manque d’explications textuelles claires,  faire plus de phrases pour éviter les amas de fonctions et 
abréviations ; ne pas faire référence à des notions sous-entendues, plus d’explications, plus de texte clair ; 
revenir sur les bases en démontrant les formules qui peuvent être démontrées de façon détaillée 
 
 
Les 18% que le cours n’a pas aidés à apprendre sont répartis presque à égalité entre les bons, 
les moyens et les mauvais en chimie. Ils ont relevé dans les points faibles et les 
suggestions des items concernant l’interactivité, la pertinence du contenu, le degré de 
difficulté et la clarté des explications…. et dans les points forts des items concernant la  
structuration, le design, la pertinence et la clarté des contenus … ! Difficile donc de repérer 
pourquoi ils n’ont pas bénéficié de ce soutien à l’apprentissage. 
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Pertinence du support au vu de la flexibilisation de l’apprentissage 
 
Nous retrouverons cet élément parmi les points forts mentionnés :  


















l'accessibilité du cours multimédia à toute heure et aussi 
souvent que nécessaire a facilité votre apprentissage
 
68 % de 
satisfaction 
exprimée par 
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Avec une large majorité 
d’étudiants satisfaits, 
nous relevons tout de 
même quelque 
contradiction dans 
l’appréciation de la 
structure , d’une part 
mentionnée comme point 
fort : 
 
Présentation dynamique, claire, bonne structure,  repérage et navigation aisés, présentation conviviale, bien 
fait, facile à utiliser, possibilité d’imprimer en pdf chaque section du cours, 
 
d’autre part comme point faible : 





La visualisation et la 
qualité des 
animations ressort 


















Le cours multimédia comporte suffissamment d'exemples 
et applications pour faciliter la compréhension de la théorie
Bonnes animations,  
visualisation 3D dans 
l’espace, simulations, 
côté visuel en général, 
vue d’ensemble, couleurs, 
illustrations, schémas et 
graphes très bons, 
exemples et applications 
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L’exposé de la 
théorie a semblé 










Point fort pour 
certains :  
 
 
Point faible pour d’autres :  
Manque d’explications textuelles claires, faire plus de phrases pour éviter les amas de fonctions et 
abréviations ; ne pas faire référence à des notions sous-entendues, plus d’explications, plus de 







L’interactivité a été 
généralement 
appréciée et s
mentionnée en point 





La nature des exercices, par contre, a été mentionnée à plusieurs reprises en point faible :  
nature des exercices proposés ; moins de qcm, plus d’exercices de type TP (ex. »en comparaison, 
les biologistes ont 7 séries d’exercices ! ») ;  
 
Voir au chapitre Recommandations les suggestions qui ont été avancées par certains. 
Théorie assez claire, facilement compréhensible, bien condensée, exemples très clairement 
expliqués, Langage pas trop savant fait l’intermédiaire entre le cours et le McQuarrie 
Qcm, possibilité de 






























Les exercices interactifs proposés sont bien adaptés en nombre 
et en degré de difficulté
EVALUATION DU COURS EN LIGNE  DE CHIMIE GENERALE  
 







exercices ont été 
mentionnés à 
plusieurs reprises 
comme point faible 
ou problématique , 
tant du point de vue 
technique que de c
des contenus 




certains corrigés d’exercices manquent sur internet ; corrigé des exercices de fonctionnent pas ; plus 
d’exercices avec corrections détaillées ; améliorer, compléter les corrigés de exercices ; feed-backs trop  








Les étudiants semblent 
globalement satisfaits. 
Cependant le fort taux de 
non-réponses ou sans 
opinion pourrait signaler 
que les étudiants n’ont pas 
encore le réflexe d’aller 
chercher des ressources 
liées ou tout simplement 
qu’ils n’ont pas vu la 
possibilité de le faire. 
 
 
Parmi les suggestions, 
nous avons par ailleurs 














Les feedbacks des questions vous ont aidé à comprendre 


















Les ressources en ligne (liens et bibliographie) sont 
satisfaisantes
ajouter des liens à la suite des exercices avec la partie théorique correspondante ; renvois à la théorie après 
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Support consulté le plus volontiers
pas de réponse
Internet sans autre commentaire
Internet- habitude
Internet - accessibilité, rapidité
Internet - CD ne marche pas
Internet -  impression
Internet -liens 
CD sans autre commentaire
CD - possible sans connexion
CD - prix de la connexion
CD - accessibilité, rapidité
CD - pas ou peu de connexion
CD - bien structuré, 
Les deux sans autre commentaire
Les deux - flexibilité
Les deux - complémentarité
 
  
Support consulté le plus volontiers  
Pas de réponse 7 
Internet 20 
CD 49 
C’est le CD qui remporte clairement 
les suffrages par rapport à Internet 
avec près de la moitié des voix, en plus 
des  23 % qui disent avoir fait usage de 
l’un et de l’autre. 
Les deux 23 
Total 99 
Ceux qui ont utilisé Internet de 
préférence évoquent des raisons 
d’accessibilité et de rapidité, tout 
comme les usagers du CD, mais aussi 
le fait que le CD n’est pas lisible sur 
leur ordinateur ( 2 utilisateurs de Mac 
pour 18 PC ) 
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La plupart des consultations 
sont occasionnelles. Une très 
petite proportion d’étudiants 
semblent en faire un usage 




En ce qui concerne la durée de chaque lecture, la majorité y passe entre 15 et 35 minutes. Une 




N.B. Il est à noter qu’à partir d’ici, les étudiants ont souvent, contrairement à ce qui était 
demandé en première page du questionnaire, coché plusieurs réponses par item, ce qui permet 
une lecture des résultats en chiffres absolus, mais non plus en pourcentage d’un total. 
 
 
Alors que les exercices et les visualisations ont été relevées comme un des points forts les 
plus évidents, cette intention de consultation apparaît ici comme nulle. Ceci ajouté au fort 
taux de non-réponse peut laisser supposer que certains étudiants ont peu conscience de leurs 
objectifs lorsqu’ils consultent des documents. 
 
Durée  minutes 
pas de réponse 12 
5-10 minutes 2 
15-20 minutes 24 
30-35 minutes 40 
40-45 minutes 6 
60 minutes 15 
Fréquence d'usage du cours multimédia
pas de réponse















0 10 20 30 40 50 60
pas de réponse





A  quelles  fins il a été fait usage du cours multimédia
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Intentions d'utilisation du cours multimédia dans le futur
 
Une large majorité compte se servir de ce cours pour préparer les examens, soit en faisant les 
exercices, soit comme support de mémorisation.  
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3. Recommandations 
 
Mise à niveau informatique des étudiants 
Si le cours de Chimie Générale est véritablement destiné à être donné entièrement à distance,   
la formation des étudiants aux fonctionnalités d’internet ainsi qu’une préparation générale aux 
attitudes d’apprentissage nouvelles requises par la formation à distance semble être un 
préalable indispensable pour les ¾ de l’effectif. Par ailleurs, pour soutenir ce tiers des effectifs 
qui ne se sent pas à l’aise avec l’ordinateur, il serait bon d’envisager également une mise à 
niveau informatique ou du moins un soutien continu, télématique ou téléphonique, ou sous 
forme de permanences régulières. 
 
Organisation du Tutorat 
Dans cette perspective, il est également nécessaire de se pencher sur le problème plus général 
du tutorat en ligne, qui ne manquera pas de se poser :  
 quelle type d’assistance fournissent actuellement les assistants en Chimie générale ?  
 la quantité de temps consacré à cette aide est-elle mesurable ? 
 quel type d’aide estiment-ils nécessaire de maintenir, respectivement de développer ou 
de diminuer ?  
 quelle part de cette aide pourrait être fournie à distance et sous quelle forme ?  
 est-il possible de lister des questions récurrentes, auxquelles une page FAQ pourrait 
apporter les réponses nécessaires ?  
 est-il envisageable respectivement souhaitable de maintenir des séances de 
regroupement en présence ? 
 
La mise entièrement à distance de séquences d’enseignement se doit d’anticiper sur ce point 
important qu’est l’accompagnement des étudiants. 
 
Implémentation d’un Forum 
C’est dans cette perspective qu’il sera selon toute vraisemblance nécessaire d’implémenter un 
ou plusieurs forums dans le cours en ligne, ainsi que de prévoir une formation des étudiants à 
son usage. Ne pas oublier qu’un forum n’est ni plus ni moins qu’un espace de discussion 
virtuel, comparable à une salle de réunion en présentiel. Si la salle (ou l’espace virtuel) ne 
sont pas animés par une intention, des objectifs et des compétences exercées régulièrement, il 
n’y a aucune raison pour que la discussion s’instaure là plutôt qu’ailleurs. 
 
Un forum ne marche que s’il est limité dans le temps, modéré régulièrement et dans un 
premier temps en tous cas, préparé par au moins une réunion en présence puis valorisé voire 
noté pour ceux qui y participent. 
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En combinant les points signalés comme « faibles » et les suggestions expressément 
exprimées, nous donnons ici les points du cours qui méritent d’être revisités et améliorés, en 






beaucoup d’erreurs ;  bugs ;  crises informatiques ; cd ne fonctionne pas du tout sur mon 
ordinateur ; lenteur sur Internet avec un modem 56 Kps ; ne parvient pas à imprimer depuis 






certains corrigés d’exercices manquent sur internet ; corrigé des exercices de fonctionnent 
pas ; plus d’exercices avec corrections détaillées ; améliorer, compléter les corrigés de 
exercices ; feed-backs trop  sommaires ou inexistants sur certains exercices ; il faut avoir 
internet pour accéder aux corrigés 
Nature des 
exercices 
nature des exercices proposés ; moins de qcm, plus d’exercices de type TP (ex. »en 
comparaison, les biologistes ont 7 séries d’exercices ! ») ;  
Interactivité, 
visualisations 
plus de qcm, plus d’exercices, plus d’animations 
Préparation aux 
examens 
Simulation d’un examen : mettez env. 50 questions de différents chapitres avec une 
correction impossible pendant qu’on fait le test (impossible de tricher) Ensuite, attribuer une 




 Lacunes Incomplet, dommage qu’il soit encore en construction ; ajouter commentaires sonores ; 
insérer résumés des cours en PDF ; ajouter des infos sur les techniques d’analyse chimique 




Exemples plus simples – expliciter toutes les notions de base -  
exemples parfois trop difficiles ; proposer exemples de plusieurs niveaux de difficulté ; 
exercices parfois trop faciles ; un peu trop résumé 
Pertinence Ajuster le discours tenu au cours et celui tenu sur le site web ; mettre à jour le site par 
rapport au cours ;  
Vue trop semblable à ce que donne le Prof. B. dans son cours ; certains éléments manquent, 
d’autres viennent en plus (« p.ex. dans le ch. Matière et Chimie (solides, liquides, gaz) ce qui 
est donné au cours n’est pas vraiment traité dans le site. Par contre le ch. Acide-Base est 
bien en accord avec ce qui est traité au cours et donne des éléments en plus. »)  certains 
points importants pas assez développés ;  pas assez d’animations ; 
Clarté des 
explications 
Manque d’explications textuelles claires, faire plus de phrases pour éviter les amas de 
fonctions et abréviations ; ne pas faire référence à des notions sous-entendues, plus 
d’explications, plus de texte clair ; revenir sur les bases en démontrant les formules qui 
peuvent être démontrées de façon détaillée 
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Suggestions diverses 
Support papier Joindre un bouquin ? ;  donner accès à une version PDF pour pouvoir imprimer 
Changer la photo sur la page d’accueil  1 - manque de fun Design 
Ressources Ajouter des liens à la suite des exercices avec la partie théorique correspondante ; renvois à 
la théorie après corrigé des exercices 





                                                 
1 On peut effectivement douter de la pertinence de cette animation en frontispice, qui suggère explicitement un 
parcours d’intrusion/effraction dans un corps de femme, …une fois de plus… (NdlR) 
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Codage enquête chimie générale 





02 Niveau d’études préalable 
1 redoublant 
2 matu ou bac scientifique (ou bio-chimie ou latin-sciences) ou formation para-médicale 
3 matu ou bac général, littéraire, artistique, socio-économique, philo-psycho, diplôme GS 
 





04 type d’apprenant 
1 visuel 
2 auditif 
3 Les deux 
4 ne sait pas 
 
05 mode d’apprentissage préférentiel 
0 Pas de réponse ou les deux 
1 seul ou autodidacte 
2 encadré par structure de goupe 
 
06 type de machine de travail habituel 
0 Pas de réponse  
1 Mac 
2 PC 
3 Mac antérieur à MacOS10 
4 Mac égal ou postérieur à MacOS 10 
 










09 consulté cours en ligne ou CD ? 
1 oui 
2 non  
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1 PERTINENCE 
 
11. cours en ligne est un complément utile au cours en présence 
12. cours en ligne fait apparaître éléments nouveaux 
13. assimilation de la matière facilitée 
14. accès flexible a facilité apprentissage 
 
pour chacun de ces items : 
1 Pas d’accord 
2 Assez d’accord 
3  Tout à fait d’accord 
4 Sans opinion 
 
 
2. STRUCTURE ET CONTENUS 
21. cours en ligne porte sur  tous les points nécessaires à la compréhension du cours 
22. cours comporte suffisamment d’exemples et d’applications 
23. Théorie est exposée en langage clair et compréhensible 
24.  exercices interactifs bien adaptés en nombre et degré de difficulté 
25. Feed-backs aidants 
26. Ressources en ligne satisfaisantes 
 
pour chacun de ces items : 
1 Pas d’accord 
2 Assez d’accord 
3  Tout à fait d’accord 






31. quel support ? 
0 Pas de réponse 
10 Internet sans autre commentaire 
11 Internet parce que …habitude, utile et agréable 
12 Internet parce que … consultable à plusieurs endroits, facilité et rapidité d’accès 
13 Internet par ce que… CD difficile à utiliser ou ne fonctionne pas sur mon ordi 
14 Internet parce que… impression pas possible depuis le CD 
15 Internet parce que … possibilité d’ouvrir les liens et/ou d’autres sites 
20 CD sans autre commentaire 
21 CD parce que pas besoin de se connecter 
22 CD parce que …prix connexion 
23 CD parce que ….accès plus facile et plus rapide qu’Internet 
24 CD parce que …temps d’accès limité ou pas de connexion internet 
25 CD parce que … bien structuré, bien fait 
30 Les deux sans autre commentaire 
31 Les deux parce que …flexibilité, utile et agréable 
32 Les deux parce que …visions complémentaires 
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32. fréquence de consultation ? 
0 Pas de réponse 
1 Après chaque cours en présence  
2 Chaque fois que n’a pas pu assister en personne au cours 
3 Occasionnellement 
4 Jamais 
5 A la fin de chaque chapitre entier 
 
 
33 durée de consultation  
0 Pas de réponse 
1   5-10  minutes 
2 15-20 minutes 
3 30-35 minutes 
4 40-45 minutes 
5 60 minutes  
 
 
34 utilisation à quelles fins ? 
0 Pas de réponse 
1 Pour revoir et fixer le cours  
2 Pour comprendre les notions pas claires 
3 Refaire des exercices ou visualiser des simulations 
 
 
35 intentions d’utilisation 
0 Pas de réponse 
1 Ne regarderez plus 
2 Vous en servirez ponctuellement pour réviser à l’approche des examens 
3 Vous en servirez régulièrement pour assimiler la matière et maintenir la mémoire 
4 Vous en servirez occasionnellement pour approfondir telle notion 
5 Utiliserez essentiellement exercices de préparation aux examens 
6 Utilisé par famille, copains ou collègues 
7 Terminer la lecture des derniers chapitres 
 
 
4 APPRECIATION GENERALE   
Cours utile ? 
0 Pas de réponse 
1 Oui très 
2 Oui moyennement 
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Points forts 
 
Sans commentaires 0 
Convivialité présentation conviviale, bien fait, facile à utiliser, possibilité d’imprimer en 
pdf chaque section du cours,  
51 
Interactivité  Qcm, possibilité de faire des exercices, préparation aux examens 52 
Structuration  Présentation dynamique, claire, bonne structure,  repérage et navigation 
aisés 
53 
Design  Bonnes animations,  visualisation 3D dans l’espace, simulations, côté visuel 
en général, vue d’ensemble, couleurs, illustrations, schémas et graphes très 
bons, exemples et applications aident à comprendre les notions 
54 
Formulation Théorie assez claire, facilement compréhensible, bien condensée, exemples 
très clairement expliqués, Langage pas trop savant fait l’intermédiaire entre 




Clarté des explications, clarification de notions encore confuses, permet de 
clarifier certains points peu évidents de la théorie, éclairer les matières mal 
comprises, Richesse des notions, C’est un plus, Très aidant, super 
complément;  textes et explications beaucoup plus clairs que le médiocre 




Correspond bien au cours; Permet de mieux comprendre le cours ; Donne 
d’autres explications que le cours ; autre vision des choses ;  points 
complémentaires au cours bien expliqués ; plus complet dans les 
explications que le prof ; bon complément au cours, éléments pas très clairs 
au cours sont clairs sur le CD, 
57 
Ressources Permet de trouver facilement de la doc complémentaire essentielle pour 
assimiler le cours 
58 
Généralités Accessibilité, flexibilité, pouvoir aller à son rythme Portabilité 59 
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POINTS FAIBLES 
  
0 Sans commentaires 
61 Problèmes 
techniques 
beaucoup d’erreurs ;  bugs ;  crises informatiques ; cd ne fonctionne pas du 
tout sur mon ordinateur ; lenteur sur Internet avec un modem 56 Kps ; ne 
parvient pas à imprimer depuis le CD ; exercices de préparation à l’examen 
pas accessibles hors ligne 
62 Corrigés 
d’exercices 
certains corrigés d’exercices manquent sur internet ; corrigé des exercices 
de fonctionnent pas ; plus d’exercices avec corrections détaillées ; 
améliorer, compléter les corrigés de exercices ; feed-backs trop  sommaires 
ou inexistants sur certains exercices ; il faut avoir  
nature des exercices proposés ; moins de qcm, plus d’exercices de type TP 
(ex. »en comparaison, les biologistes ont 7 séries d’exercices ! ») ;  
63 Nature des 
exercices 
64 Niveaux de 
difficulté 
exemples parfois trop difficiles ; proposer exemples de plusieurs niveaux de 
difficulté ; exercices parfois trop faciles ; un peu trop résumé 
65 Clarté des 
explications 
manque d’explications textuelles claires, faire plus de phrases pour éviter 
les amas de fonctions et abréviations ; ne pas faire référence à des notions 
sous-entendues, plus d’explications, plus de texte clair ; revenir sur les 
bases en démontrant les formules qui peuvent être démontrées de façon 
détaillée 
66 Pertinence des 
contenus 
vue trop semblable à ce que donne le Prof. B. dans son cours ; certains 
éléments manquent, d’autres viennent en plus (« p.ex. dans le ch. Matière 
et Chimie (solides, liquides, gaz) ce qui est donné au cours n’est pas 
vraiment traité dans le site. Par contre le ch. Acide-Base est bien en accord 
avec ce qui est traité au cours et donne des éléments en plus. »)  certains 
points importants pas assez développés ;  pas assez d’animations ; 
67 lacunes incomplet, dommage qu’il soit encore en construction ; ajouter 
commentaires sonores ; insérer résumés des cours en PDF ;  
68 structure difficulté à se retrouver dans les fichiers ; mieux organiser l’arrangement des 
différents documents 
69 Généralités manque de fun 
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Propositions  
Sans commentaires 0 
feedbacks ajouter des liens à la suite des exercices avec la partie théorique 
correspondante ; renvois à la théorie après corrigé des exercices 
71 





Simulation d’un examen : mettez env. 50 quetions de différents chapitres 
avec une correction impossible pendant qu’on fait le test (impossible de 
tricher) Ensuite, attribuer une note, pour voir où on en est. 
73 





Exemples plus simples – expliciter toutes les notions de base 75 
lacunes ajouter des infos sur les techniques d’analyse chimique (le cours ex-
cathedra me paraît un peu elliptique sur ce sujet) ;  chimie analytique pas 
accessible ; 
76 
design changer la photo sur la page d’accueil 77 
pertinence ajuster le discours tenu au cours et celui tenu sur le site web ; mettre à jour 
le site par rapport au cours ;  
78 
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